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O presente trabalho buscou investigar como está apresentada a temática 
alimentação na coleção de livros didáticos que está sendo utilizada pela EJA do 
Município de Florianópolis. Para tal, nos apoiamos nas ideias do movimento CTS e do 
campo da Educação em Saúde, bem como, em alguns objetivos da EJA nacional e de 
Florianópolis. Como características da coleção, percebemos que é formada por quatro 
livros, uma para cada ano, do sexto ao nono ano. Os livros possuem estrutura modular e 
possuem todas as disciplinas em um único livro. Cada módulo é dividido em capítulos e 
cada capítulo em seções. 
 Com relação à alimentação, foram analisados textos que tratassem da questão 
nutricional, do processo digestório, aspectos culturais e estéticos envolvendo 
alimentação, produção de alimentos, entre outros. A temática foi encontrada em 
diferentes disciplinas, o que pode demonstrar uma intenção de superar a fragmentação 
causada pela divisão disciplinar. No geral, com algumas ressalvas (como por exemplo, o 
fato de o sistema digestório ter sido representado de forma desconexa dos outros 
sistemas do organismo e de ter-se priorizado a memorização de nomes e estruturas), é 
possível concluir que esta coleção representa um avanço no sentido de quebrar algumas 
tradições: a valorização da identidade cultural, individual e dos conhecimentos prévios 
dos estudantes é bastante recorrente nos textos analisados, além de várias discussões 
interessantes, especialmente sobre as questões agrícolas e agrárias envolvidas na 
produção de alimentos. É importante ressaltar que não é necessário seguir nenhum LD à 
risca, como um manual completo e que o assunto discutido pode ser complementado 
por outros materiais e por discussões trazidas pelos professores e estudantes. 
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       The present research sought to investigate how food is presented in the collection of 
textbooks currently used in the young and adult education (EJA) program of 
Florianópolis. To this end, we relied on the ideas of the Science, Technology and 
Society (CTS) movement and on the field of Health Education, as well as some 
National and Municipal EJA objectives. As characteristics of the analyzed collection, 
we noticed it is composed of four books, one for each year, from the sixth to the ninth 
year. The books are modular in structure and contain all the subjects in a single book. 
Each module is divided into chapters and each chapter into sections. 
        Regarding food, we analyzed texts about nutrition, the digestive process, cultural 
and aesthetic aspects involving food, food production, among others. The subject matter 
was found in the different disciplines, which may indicate an intention to overcome the 
fragmentation caused by the disciplinary division. In general, with some exceptions 
(such as the fact that the digestive system is represented disconnectedly way from other 
physiological systems, and the emphasis on memorization of names and structures) we 
conclude that this collection represents advances in the attempt to break some traditions: 
individual and cultural identities are valued and students' prior knowledge is taken into 
consideration in the analyzed texts. Also, several interesting discussions have been 
included, especially on agricultural and agrarian issues involved in food production. It is 
important to emphasize that relying on a single textbook as a sole teaching manual is 
nor needed or desired. The learning topic can always be complemented by other 
material and discussions brought by teachers and students. 
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El presente trabajo  investiga  el modo en que la temática alimentación está 
presentada en la colección de libros didácticos que actualmente se utiliza en la 
Educación de Jóvenes y Adultos del Municipio de Florianópolis (EJA). Para ello, nos 
basamos en las ideas del movimiento Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS) y del 
campo de la Educación en Salud, así como en algunos objetivos de la EJA  nacional y 
de Florianópolis. Como características de la colección analizada,  destacamos que  la 
misma está  compuesta por cuatro libros uno para cada año lectivo, del sexto al noveno 
año. Los libros  presentan una estructura modular y poseen todas las  asignaturas en  
cada uno de los libros. Cada módulo se divide en capítulos y cada capítulo en 
secciones.   
        Con respecto a la alimentación, analizamos textos que abordan  la cuestión 
nutricional, el proceso digestivo, aspectos culturales y estéticos  relacionados a la 
alimentación, producción de alimentos, entre otros. La temática fue encontrada en  
diferentes, lo cual  podría demostrar una intención de superar la fragmentación 
curricular. En general, aunque con algunas salvedades (como por ejemplo, el hecho de 
que el sistema digestivo haya sido representado  desconectado de los otros sistemas del 
organismo y de haberse priorizado la memorización de nombres y estructuras), es 
posible concluir que esta colección representa un avance en el sentido de romper 
algunas tradiciones: la valoración de la identidad cultural, individual y de los 
conocimientos previos de los estudiantes es bastante recurrente en los textos analizados, 
además de varias discusiones interesantes que son planteadas, especialmente  las 
relacionadas a cuestiones agrícolas y agrarias involucradas en la producción de 
alimentos. Es importante resaltar que no es necesario seguir ningún libro didáctico de 
modo rígido, como un manual completo, y que el asunto discutido puede ser 
complementado por otros materiales y por discusiones traídas por los profesores y 
estudiantes.  
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Minha relação com a Educação de Jovens e Adultos (EJA) teve início na 
infância: minha mãe terminou os estudos em um Centro de Educação de Jovens e 
Adultos (CEJA) do Município de Xanxerê/SC. Mesmo sendo criança nesta época, eu 
me recordo de várias dificuldades que ela enfrentou, como a necessidade de conciliar os 
estudos com o trabalho e família, além de alguns preconceitos largamente difundidos 
em nossa sociedade, como o de que os alunos do “ensino regular” seriam mais capazes, 
pois estariam na “idade certa para aprender”. Carvalho e Santos (2014) e Soglia e 
Santos (2012), em suas respectivas pesquisas, perceberam que estas dificuldades são 
comuns entre os estudantes que frequentam esta modalidade. 
No primeiro semestre de 2014, após o ingresso no curso de Licenciatura em 
Ciências Biológicas da UFSC, matriculei-me em uma disciplina sobre a modalidade, 
através da qual tive a oportunidade de conhecer um núcleo de EJA do Município de 
Florianópolis. Ao discutirmos, durante as aulas e encontros, pude notar, nas falas de 
alguns estudantes do núcleo que visitamos, dificuldades e crenças parecidas com as de 
minha mãe (e com as apresentadas nos trabalhos anteriormente citados). Estas 
experiências despertaram meu interesse por este público. 
Considerei o modelo utilizado pela EJA de Florianópolis, que estimula a 
pesquisa e o trabalho em grupo, particularmente interessante e, nesse sentido, busquei 
aprofundar meus estudos sobre a modalidade durante a realização do meu trabalho de 
conclusão de curso (TCC). É importante salientar que não busquei esgotar os assuntos 
que envolvem a EJA neste trabalho e, principalmente, que a EJA de Florianópolis não é 
o foco da pesquisa, mas sim, o espaço que a inspirou. 
 Apesar de a modalidade ser antiga no país, ainda que chamada por outros 
nomes, Arroyo (2005) aponta este como um campo de estudos recente, o que torna 
pesquisas sobre a mesma de extrema importância na atualidade. Além disso, percebe-se 
que não existem muitos trabalhos na área de Ensino de Ciências (EC) voltados para a 
EJA:  
 
“(...) no que tange ao ensino da disciplina de Ciências, poucos esforços vêm sendo 
feitos no sentido de explicar ou discutir seus contornos ou especificidades neste 
campo pedagógico. Por sua vez, trabalhos desenvolvidos junto a estudantes jovens e 
adultos são praticamente inexistentes na literatura do campo da Educação em 






Após definir a EJA como foco da pesquisa, faltava pensar sobre o que 
exatamente pesquisar, ou seja, que recorte estabelecer. Neste sentido, uma das coisas 
que também me marcou nas escolas onde estudei, é que o livro didático (LD) sempre 
esteve presente. Frases como “não vamos vencer o livro” eram corriqueiras e, para mim, 
naquela época, “vencer o livro” significava que a disciplina teria sido bem aproveitada. 
Durante os estágios curriculares realizados no âmbito da licenciatura, a relevância do 
LD, tanto para professores quanto para alunos, ficou ainda mais evidente para mim. Por 
isso, pensei ser importante observar de que maneira uma coleção de LD pensada para a 
EJA estava sendo construída. 
Melo (2013), aponta que é recente o interesse por analisar LD produzidos pelo 
mercado editorial direcionado ao público da EJA e, levando em consideração que, 
segundo Teixeira, Sigulem e Correia (2011), o livro é uma das principais fontes de 
conhecimento e pesquisa para os alunos e também para os professores, considero 
relevante a análise deste material. 
Assim, busquei conhecer introdutoriamente a coleção adotada pela EJA em 
Florianópolis e me deparei com mais um recorte: o que analisar? Das diversas temáticas 
apresentadas no livro, uma que sempre me chamou atenção foi “alimentação”. 
Alimentação é um assunto complexo, que envolve diversos fatores e é de extrema 
relevância no cotidiano das pessoas. Todos nós precisamos e deveríamos nos alimentar, 
mais de uma vez por dia, do primeiro ao último dia de nossas vidas. Por isso, penso que 
este assunto deveria assumir um papel central na trajetória escolar dos educandos. Além 
do mais, vale ressaltar o argumento de Brasil (2002), de que os educandos da EJA, 
muitas vezes, possuem outras pessoas sob sua responsabilidade, o que poderia 
maximizar os benefícios de se pensar a respeito deste assunto. 
No que se refere especificamente à temática alimentação nos LD, o trabalho de 
Cardoso e Moreira (2016) verificou que os LD dão bastante espaço ao assunto, com 
maior destaque para conceitos e definições, não refletindo a respeito, por exemplo, do 
papel da mídia e dos aspectos culturais sobre os hábitos alimentares. Há também a 
preocupação com a promoção hábitos alimentares saudáveis, enfatizando-se bastante a 
cultura nutricional, mas com pouca ênfase sobre os ciclos de produção e consumo de 
alimentos em nossa sociedade. 
Para analisar o tema na coleção da EJA procurando enfatizar sua complexidade, 





e da Educação em Saúde (ES). 
O movimento CTS surge no Brasil na década de 1980 e procura problematizar as 
relações entre essas instâncias focando, no campo do ensino, na tomada de decisões 
com relação aos aspectos sociais que envolvam Ciência e Tecnologia (CT) (SILVA, 
CARVALHO, 2007). Tendo em vista a complexidade do tema, estes estudos nos 
auxiliam a compreender como as relações entre CTS estão sendo abordadas na coleção 
em questão.  
Mohr (2002) defende a utilização do termo “Educação em Saúde”, em 
detrimento do termo “Educação para a Saúde”, por considerar, dentre outros motivos, 
que o conceito de saúde não é algo estático, imutável, que está distante e precisa ser 
alcançado. Saúde é um processo dinâmico e, como o ser humano é um ser social, a 
sociedade agrega ainda mais fatores condicionantes, tornando-o ainda mais complexo. 
A perspectiva adotada por estes referenciais coincidem com meu posicionamento sobre 
o tema, uma vez que considero importante discutir com os educandos o que eles 
consideram “saudável” e não impor uma visão única de saúde. 
Pontuadas as escolhas e justificativas dos temas e caminhos desta pesquisa, 
destaco o objetivo do trabalho, que é analisar como está representada a temática 
alimentação nos LD utilizados pela EJA do Município de Florianópolis, a partir de 
referenciais do movimento Ciência, Tecnologia e Sociedade e da Educação em Saúde. 
No primeiro capítulo, faço um recorte de alguns elementos históricos da 
constituição da EJA no Brasil e das orientações pedagógicas propostas pela EJA de 
Florianópolis. Busco articular estes elementos às propostas do Movimento CTS e da ES. 
Após este capítulo, discuto sobre as relações entre CTS e EJA. Já, no terceiro capítulo, 
aprofundo a questão da alimentação, relacionando-a com as ideias da ES. No quarto 
capítulo da introdução, falo sobre algumas questões que considero importantes a 











1.1 Alguns Elementos históricos da Educação de Jovens e Adultos e a Educação de 
Jovens e Adultos em Florianópolis/Santa Catarina 
 
Em Brasil (2000) verificamos que a EJA é uma modalidade bastante antiga no 
país, tendo seu início com os padres Jesuítas, ainda no período colonial. Durante o 
período Imperial, a Constituição de 1824 reservava a todos os cidadãos o direito à 
educação gratuita, mas os únicos que eram considerados cidadãos eram os livres ou 
libertos, excluindo-se, portanto, os escravos. Neste mesmo período, com o decreto n° 
7.247 de 19/4/1879 apresentado por Leôncio de Carvalho
1
, ficou prevista a criação de 
cursos para jovens e adultos analfabetos, livres ou libertos e do sexo masculino, além de 
prever auxílio para entidades particulares que oferecessem os cursos. Além dos 
escravos, as mulheres também não poderiam se beneficiar desses cursos que seriam 
criados. Percebe-se que as iniciativas tomadas nessa época não tiveram real efetividade, 
pois excluíam justamente quem mais precisava: 
  
“Num país pouco letrado, agrícola, esparso e escravocrata, a educação escolar não 
era prioridade política e nem objeto de uma expansão sistemática. Se isto valia para 
a educação escolar de crianças, quanto mais para adolescentes, jovens e adultos. A 
educação escolar era apanágio de destinatários saídos da elite que poderiam 
ocupar funções na burocracia imperial ou no exército de funções ligadas à política 
e ao trabalho intelectual. Para escravos, indígenas e caboclos - assim se pensava e 
se praticava - além do trabalho duro, bastaria a doutrina aprendida na oralidade e 
a obediência na violência física ou simbólica.” (BRASIL, 2000, p. 13).   
 
  Ainda, de acordo com o documento (BRASIL, 2000), ao abordar o início do 
período Republicano, é possível notar que, aparentemente, houve um retrocesso: na 
primeira Constituição deste período, em 1891, foi retirada do texto a gratuidade do 
ensino, além de ter sido proibido o voto aos analfabetos. Neste período, as iniciativas de 
cursos noturnos eram propostas por associações civis, que teriam que dar uma 
contrapartida caso quisessem utilizar as repartições públicas, pagando a conta de gás. A 
intenção era, muitas vezes, política, de conquistar novos eleitores. Também existiam os 
chamados “exames de madureza”, que eram realizados por estudantes do Colegial2 que 
desejassem ingressar em cursos superiores federais. Este exame também poderia ser 
realizado por quem tivesse finalizado o Ginásio
3
 e quisesse ingressar no Colegial. Em 
                                                          
1
 Uma pesquisa falando mais detalhadamente a respeito deste decreto foi feita por Rocha (2010), 
trabalho este citado nas referências. 
2
 Colegial: A partir de 1968 até 1996, o Colegial correspondia ao atual Ensino Médio. 
3
 Ginásio: Até o ano de 1971, o Ginásio correspondia aos quatro anos do Ensino Fundamental seriado 





teoria, esses exames, tinham o intuito de avaliar a “madureza científica” do candidato. 
No início do século XX, na década de 1920, o aumento da urbanização fez 
aumentar a necessidade das indústrias por formação da mão de obra e, por outro lado, 
na tentativa de proteger a população, os movimentos civis se preocupavam com o 
analfabetismo, além de, nesta mesma época, estarem se iniciando os movimentos 
operários. Foram estabelecidos cursos noturnos voltados para adultos, com duração de 
um ano (BRASIL, 2000).   
Em 1942, por meio de um decreto de lei, instituiu-se o Fundo Nacional do 
Ensino Primário
4
. A União deveria prestar auxílio técnico e financeiro, mas, em 
contrapartida, os Estados deveriam aplicar pelo menos 15% da sua arrecadação na 
Educação primária, chegando a 20% após cinco anos. Os Estados faziam um acordo 
parecido com os Municípios, sendo repassados 10% do que foi arrecadado e, ao passar 
de cinco anos, este valor aumentaria para 15% (BRASIL, 2000, p. 17). Nesta época, o 
curso primário regular poderia ser substituído pelo chamado “curso supletivo”, que 
tinha dois anos de duração, possuía disciplinas obrigatórias e deveria seguir os mesmos 
princípios da escola regular. Vale lembrar que para ingressar em um curso supletivo, era 
exigida uma idade mínima. A idade mínima para a obtenção do certificado de conclusão 
do ginásio era de 16 anos e, do Colegial, 19 anos, sem necessidade de frequentar aulas, 
mas para isso exigia-se a realização do “exame de madureza” citado acima (BRASIL, 
2000), sendo parecido, inclusive, com o que ocorre atualmente na EJA, em que as 
idades mínimas são de 15 e 18, respectivamente. 
A Constituição de 1967 estendeu, pela primeira vez, a obrigatoriedade da 
educação até os 14 anos. Neste mesmo ano é criado o Movimento Brasileiro de 
Alfabetização (MOBRAL). Esta constituição também falava sobre a alfabetização de 
recrutas, que, caso aos 17 anos ainda fossem analfabetos, seriam obrigados a se 
alfabetizar. O MOBRAL tinha como objetivo erradicar o analfabetismo (BRASIL, 
2000), mas acabou trazendo um resultado negativo para quem o frequentava, como 
afirma Laffin (2011): 
 
“O MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetização), promovido a partir da 
década de 1970 pelo regime militar deixou marcas profundas e significativas na 
sociedade, sendo um estigma às pessoas não alfabetizadas” (LAFFIN, 2011. p 15).   
 
                                                          
4
 O decreto-lei número 4.958, de 14 de novembro de 1942 instituiu o Fundo Nacional do Ensino Primário 





Nesta época, a EJA se pautava em quatro pilares: a suplência (substituição da 
educação regular pelo supletivo), o suprimento (no sentido de completar o inacabado), a 
aprendizagem e a qualificação (BRASIL, 2000, p. 20). Pierro, Joia e Ribeiro (2001) 
comentam que os cursos supletivos, muitas vezes, tentavam apenas “acelerar” o 
processo de escolarização do Ensino regular, adaptando os conteúdos para o tempo de 
duração do curso, esquecendo, portanto, de buscar a inovação e de olhar para as 
especificidades do público em questão, que já não havia se adaptado na Escola regular. 
Para Arroyo, a EJA se configura como “um campo não consolidado, nas áreas 
de pesquisa, de políticas públicas e diretrizes educacionais, de formação de educadores 
e intervenção pedagógica” (2005, p. 19), apresentando-se como um campo promissor 
de pesquisa em educação, além de possuir uma maior flexibilidade curricular, como 
apontado por Muenchen e Auler (2007). 
É neste sentido, que destaco a EJA do município de Florianópolis, que 
apresenta uma proposta pedagógica bastante diferente das propostas comumente 
encontradas nas escolas brasileiras e, também, da própria EJA do Estado de Santa 
Catarina. Para falar um pouco sobre como está organizada a EJA de Florianópolis e 
sobre a sua proposta pedagógica, baseio-me no Caderno EJA 2008 (FLORIANÓPOLIS, 
2008). Segundo o documento, nesta cidade, a EJA está dividida em dois segmentos: o 
primeiro segmento inclui os anos iniciais do Ensino Fundamental; o segundo segmento 
equivale aos anos finais do Ensino Fundamental, lembrando que esta divisão não 
precisa ser levada ao pé da letra, pois muitas vezes, os casos são avaliados 
individualmente. 
Em Florianópolis (2008) verifica-se uma proposta pedagógica para EJA que tem 
a pesquisa como princípio educativo. O assunto das pesquisas parte do interesse e das 
necessidades dos estudantes. Dentro desta proposta, a função dos professores difere da 
função mais comumente vista nas Escolas, que é a de explicar conteúdos previamente 
definidos, ordenar os trabalhos que serão feitos pelos alunos, etc. Neste modelo, os 
professores passam a orientar as pesquisas e trabalhos. Vale lembrar que o trabalho do 
professor não se resume à orientação das pesquisas: 
 
“O planejamento coletivo realizado pelo núcleo duas vezes semanalmente deverá 
propor intervenções a partir de diversas estratégias diferentes visando a 
aprendizagem significativa dos alunos, tais como: oficinas, palestras por 
professores e pela comunidade, cursos, confraternizações, saídas pedagógicas, 







Este processo metodológico me agrada muito, pois dá importância aos interesses 
pessoais dos estudantes e da comunidade, além de estimular o trabalho em equipe e a 
pesquisa. Levando em conta a quantidade de informação que recebemos nos dias atuais, 
este método acaba por trabalhar no discente competências como a capacidade para 
escolher as fontes mais adequadas, interpretar e sintetizar. Com relação à pesquisa como 
proposta pedagógica, separei o seguinte trecho, que traz alguns pontos que considero 
positivos da mesma: 
 
“A pesquisa - como meio de adquirir conhecimento e atuar no mundo, processo 
próprio do ser humano - não tem limitações técnicas: não tem limitações de idade 
dos participantes ou de grau de conhecimento prévio, mas é um processo universal 
e portanto universalizável enquanto prática educativa.” (FLORIANÓPOLIS, 2008. 
p. 39). 
 
Outro ponto importante, é que esta maior autonomia para pesquisar, a meu ver, 
faz com que os alunos percebam a sua própria capacidade e se sintam mais estimulados 
a melhorar sempre. Este conjunto de princípios e orientações colocados pela EJA 
Florianópolis são também coerentes com as propostas e objetivos das orientações 
nacionais para a EJA e me inspiraram na escolha da coleção a ser analisada neste 
trabalho: a coleção em questão era a adotada pela EJA de Florianópolis no início desta 
pesquisa. Além disso, são coincidentes com algumas das propostas para o ensino de 
ciências advindas do campo de estudos CTS em educação e ES, como veremos a seguir. 
 
1.2 Ciência, Tecnologia e Sociedade e Educação de Jovens e Adultos 
 
Uma das perspectivas para se pensar o EC é a abordagem CTS. Segundo 
Linsingen (2007), preocupações sobre a influência da CT na Sociedade e da Sociedade 
sobre CT não são novas e, por isso, é importante refletirmos a respeito de como 
enxergamos estas relações e de como elas são abordadas no Ensino.  
Em meados da década de 1960 se inicia o movimento CTS, a partir dos Estudos 
Sociais de Ciência e Tecnologia. Nesta época, devido à utilização de CT pela indústria 
bélica (guerra do Vietnã, agente laranja, produção de armas químicas e biológicas de 
alto poder de destruição, etc), e devido a problemas ambientais atribuídos ao “mau uso” 





de CT levaria, necessariamente, a uma melhora na qualidade de vida da população, e 
também cresceu o anseio por espaços públicos e democráticos para se discutir os 
impactos sociais e ambientais decorrentes do desenvolvimento científico-tecnológico 
(Linsingen, 2007). Teve início assim, “uma nova forma de ver as interações entre 
ciência, tecnologia e sociedade” (Linsingen, 2007. p. 4). 
No campo da pesquisa, o movimento CTS se opõe à visão tradicional sobre 
Ciência (que geralmente é vista como neutra) e Tecnologia (que é vista como uma 
espécie de Ciência aplicada, que vai determinar, invariavelmente, o progresso e resolver 
os problemas sociais) procurando contextualizá-las e mostrar as influências sociais, 
econômicas, políticas, sofridas por estas instâncias. Já no campo das políticas públicas, 
este movimento procura pensar em espaços e mecanismos democráticos para a 
discussão e a regulação das atividades de CT. No que se refere à Educação, pretende-se 
promover a introdução de disciplinas e discussões sobre CTS no Ensino Básico e nas 
Universidades (LINSINGEN, 2007). 
 Para Linsingen (2007), movimento CTS está baseado em três premissas: a 
primeira é a de que o desenvolvimento de CT é influenciado por fatores políticos, 
econômicos, sociais, entre outros. A segunda é que uma mudança científico-tecnológica 
influencia fortemente a vida das pessoas. A terceira, que tem a ver com a questão do 
debate público, é que a discussão envolvendo CT deve se basear em princípios 
democráticos. O autor defende também que devem ser criadas as bases para que seja 
possível promover debates públicos e um controle social do desenvolvimento de CT, 
promovendo a participação social nas decisões que envolvam tecnociência.  
 A ideia de que a ciência e a tecnologia são neutras e capazes de resolver os 
problemas do planeta são afirmativas que já vem sendo questionadas há bastante tempo 
no EC (MUENCHEN, AULER, 2007). Linsingen (2007) diz que, apesar da visão de 
Ciência como benfeitora ter perdido a força depois da segunda guerra mundial, ela ainda 
é fortemente transmitida pelos próprios cientistas e influencia as atividades pedagógicas 
em todos os níveis de ensino.  
Ricardo (2007) levanta duas tradições de pensamentos distintas com relação à 
Ciência e a Tecnologia e a sua influência na sociedade, sendo que a segunda delas se 
aproxima da abordagem CTS de ensino:  
 
“A tradição segundo a qual os saberes da ciência e da tecnologia levam a 
humanidade a um futuro melhor; e uma outra para a qual a ciência e a tecnologia 
não teriam um fim em si mesmas, mas estariam orientadas para a ação a partir de 





econômicos.” (RICARDO, 2007. p.2). 
 
Silva e Carvalho (2007), através do exemplo da questão da fome no mundo, 
refutam a primeira corrente de pensamento, que afirma que a Ciência e a Tecnologia 
trariam, necessariamente, melhores condições de vida para a humanidade, pois elas não 
poderiam controlar, por exemplo, os mecanismos de distribuição de alimentos. CT não 
são autônomas e este fato demonstra que inúmeros fatores que não são intrínsecos à 
ciência influenciam os resultados das pesquisas científicas e das novas tecnologias, bem 
como seus usos e desusos.  
  As Propostas Curriculares Nacionais para o Ensino de Ciências na EJA também 
apontam para a importância de se discutir estas questões: 
 
“A escola tradicionalmente apresenta a ciência como conhecimento atemporal e 
neutro, sem vínculos políticos ou culturais. Assim pensa a maioria dos adultos e, 
portanto, a maioria dos alunos da EJA.” [...] “Ao compreender que, como uma 
realização da humanidade, a ciência é influenciada pelas condições em que os 
cientistas se encontram e que, por sua vez, ela influencia diretamente a vida de todo 
o cidadão, o aluno certamente se tornará mais estimulado a refletir sobre a 
natureza do conhecimento.” (BRASIL, 2002. p. 77).   
 
   É importante nos processos educativos pautados pela abordagem CTS, para 
questionar essa visão de neutralidade da ciência, mostrar como o conhecimento 
científico foi construído e como evoluiu, ao invés de apenas transmitir um conceito ou 
um dado pronto aos educandos, demonstrando as dificuldades e as influências externas 
no decorrer do processo, os erros e as divergências que ocorreram, além de 
contextualizar o momento histórico em que aqueles conhecimentos foram produzidos.  
Neste sentido, para a educação CTS, são traçados objetivos que buscam 
problematizar aquela primeira perspectiva, considerada “ingênua” para a formação de 
cidadãos em nossa sociedade atual. Destaco que estes objetivos têm traços em comum 
com os objetivos da EJA, como é possível verificar através do trecho abaixo, retirado 
das Propostas Curriculares Nacionais para Ciências na EJA: 
 
● “Entender a ciência como um processo de produção e uma atividade humana, 
histórica, associada a aspectos de ordem social, econômica, política e cultural; 
● Compreender a natureza como um todo dinâmico, e o ser humano, em 
sociedade, como agente de transformações do mundo em que vive, com relação 
essencial com os demais seres vivos e outros componentes do ambiente;” 
(BRASIL, 2002b, p. 72).   
 






“Promover o interesse do estudante em relacionar a ciência com aspectos 
tecnológicos e sociais, discutir as implicações sociais e éticas relacionadas ao uso 
da ciência-tecnologia, adquirir uma compreensão da natureza da ciência e do 
trabalho científico, formar cidadãos científica e tecnologicamente alfabetizados 
capazes de tomar decisões informadas e desenvolver o pensamento científico e a 
independência intelectual.” (AULER, 2007. p. 1). 
 
Outro objetivo já citado anteriormente, e reforçado agora com a fala de Auler 
(2007) é a “democratização das decisões que envolvam Ciência e Tecnologia” (Idem, p. 
1). 
Cambi (2015) comenta que o movimento CTS vem ganhando espaço no cenário 
educacional, além disso, ressalta que uma boa maneira de se colocar em prática a 
abordagem CTS é utilizando temas de relevância social. Trazer temas de relevância 
social para a escola também pode ajudar a aproximar a escola do cotidiano dos 
estudantes. Neste sentido, Muenchen e Auler (2007) propõem um trabalho com 
“abordagem temática”, que utilizaria um currículo amplo, que auxiliasse na 
compreensão de temas relevantes para a comunidade e de situações cotidianas. 
Inclusive, os autores ressaltam que a EJA possui uma maior flexibilidade curricular, o 
que facilitaria este tipo de abordagem. Especialmente a EJA de Florianópolis, que se 
baseia em pesquisa, em perguntas norteadoras, e não possui aulas específicas para cada 
disciplina. 
Vamos falar agora sobre como funcionam as pesquisas e a metodologia da EJA, 
segundo Florianópolis (2008). É importante frisar que, talvez, na prática, esses passos 
citados podem não ser sempre seguidos como estão descritos no documento e que, para 
entender e perceber essas nuances, seriam necessárias pesquisas sobre o modelo 
desenvolvido na cidade de Florianópolis, que não é o foco desta pesquisa.  
Em Florianópolis (2008), verificamos que as pesquisas propostas com os 
estudantes não seguem um padrão rígido, acadêmico, mas possuem certas 
especificidades. Abaixo, apresento os principais momentos ligados ao desenvolvimento 
dessas pesquisas, que podem ser ou não seguidos na escola, pois o trabalho realizado 
depende do planejamento feito pelos profissionais da unidade escolar, que têm liberdade 
para realizar as suas escolhas didático-pedagógicas, desde que essas não sejam 
contrastantes com a proposta. 
O primeiro passo é definir a problemática, que como já mencionado, parte do 
interesse dos alunos. Uma vez formulada a pergunta preliminar, faz-se uma socialização 





pergunta, delimitá-la, havendo a possibilidade de reescrevê-la, caso necessário. Sobre 
como é feita a socialização, o Caderno EJA 2008 indica: 
 
“Faz-se um rápido debate do porquê (motivos do passado ou do presente que 
originaram a pesquisa) e do para quê de cada pergunta (objetivos e possíveis 
conseqüências dos resultados para os alunos e para a comunidade).” 
(FLORIANÓPOLIS, 2008, p. 18). 
 
Após a socialização, na qual os alunos ficam conhecendo todas as perguntas que 
circularam na turma, organizam-se as equipes, por interesse, de no máximo quatro 
alunos. Após isso, são elaboradas as justificativas e as possíveis respostas iniciais 
(hipóteses) para a pergunta. Neste momento, é muito importante ficar atento para as 
fontes utilizadas, como propõe o caderno: “Uma reflexão entre os alunos e os 
professores deve ser feita no intuito de se elaborar respostas amplas, com a utilização 
de várias fontes bibliográficas.” (FLORIANÓPOLIS, 2008. p. 19). 
Depois da elaboração das justificativas e hipóteses iniciais, propõe-se pensar nos 
próximos passos da pesquisa. Para ajudar na preparação da pesquisa, foi implantada a 
elaboração de um mapa conceitual, que “ajuda a fixar os conteúdos a serem 
trabalhados sejam eles conceituais, procedimentais ou atitudinais” (Idem, p. 20). Um 
cronograma também é construído para detalhar as etapas seguintes.  
Cada aluno faz, em geral, quatro ciclos de pesquisa em um ano. O processo de 
certificação se dá através da contagem de horas (devem ser 800 horas para o primeiro 
segmento, e 1600 para o segundo segmento). A avaliação é processual, feita 
diariamente. Alguns instrumentos são utilizados, tais como: 
 
● “diário dos alunos com os seus depoimentos, sugestões e avaliações; 
● portfólio individual dos alunos; 
● pastas de projetos com o caderno de assessoramento; mapa conceitual,  
planejamento; 
● cronograma da pesquisa, materiais produzidos e estudados; 
● leituras e produções realizadas, textuais ou não, dos alunos e professores; 
● controles de freqüência e de horas efetivamente trabalhadas presenciais e não 
presenciais; 
● caderno de registro dos professores; 
● socializações parciais dos projetos de pesquisa; 
● encontros pedagógicos semanais e seu caderno de atas; 
● questionários, ao final de cada ciclo de pesquisa, buscando uma síntese sobre: 
os objetivos e opiniões dos alunos, dos professores e da coordenação; as 
atividades com os projetos; os indícios de qualidade; 
● portfólios das pesquisas com a documentação de todos os seus produtos e 
processos incluindo o relatório final da pesquisa; 
● apresentações finais dos projetos; 






● fichas de matrícula e os dados da base informatizada.” (FLORIANÓPOLIS, 
2008. p. 21). 
 
Uma dificuldade apontada para a efetivação da proposta é a rotatividade do 
corpo docente devido à existência de professores contratados em caráter temporário. 
Justamente porque esta proposta pedagógica foge do tradicional, acaba sendo gerada 
nos professores uma possível “incompreensão dos objetivos e uma reação geral nem 
sempre positiva”. (FLORIANÓPOLIS, 2008. p. 20). 
Tentativas no sentido de esclarecer aos educadores como desenvolver os saberes 
específicos nas pesquisas têm sido feitas, além de deixar claro que, nesta proposta, estes 
também podem auxiliar os alunos com toda a sua bagagem de vida e experiência.  
Além das pesquisas, são avaliadas também as chamadas “horas de produção 
extra”, ou “HPEs”. São as atividades feitas fora da sala de aula, que devem ser 
previamente combinadas com o professor (deve-se acordar a forma de apresentação e 
avaliação dos resultados). O Caderno EJA (2008) traz alguns exemplos de HPEs: 
 
“• Participação em atividades sociais, culturais e esportivas na comunidade 
(mutirões, coral, grupos de dança, teatro, musica, eventos de um modo geral); 
• Leitura de livros, jornais e revistas (resumo, sínteses, fichamentos, apresentação 
oral ou escrita); 
• Síntese de filmes assistidos ou programas de televisão; 
• Idas a cinema, teatro; 
• Participação em associações comunitárias; 
• Participação em cursos e palestras diversos; 
• Realização de atividades propostas pelos professores (pesquisas na comunidade, 
entrevistas); 
• Passeios, saídas programadas a museus, parques etc.” (FLORIANÓPOLIS, 2008. 
p. 13). 
 
Todas essas possibilidades de trabalho para os professores visam: 
 
“(...) promover com os alunos um ambiente em que eles sejam sempre 
estimulados a pensar na vida e na realidade; a formular perguntas; a saber 
pesquisar; a ouvir; a falar; a debater; a produzir sempre; a ter iniciativa; a 
trabalhar em grupo, a escrever a partir de seus próprios pensamentos; a socializar 
o que aprendeu; a sentir-se responsável pelo seu presente e futuro.” 
(FLORIANÓPOLIS, 2008. p. 12). 
 
A metodologia da EJA de Florianópolis, como dito anteriormente, que utiliza 
perguntas norteadoras, poderia facilitar a abordagem temática, sobretudo a defendida 





A abordagem temática faz com que os conhecimentos trabalhados deixem de ser 
o fim, o objeto de aprendizagem, e passem a ser meios, ferramentas através das quais se 
pode melhorar a compreensão de situações cotidianas, relevantes tanto em nível 
individual quanto para a comunidade como um todo. Este tipo de abordagem, de temas 
socialmente relevantes, poderia ajudar a democratizar as decisões que envolvessem CT 
(Muenchen; Auler, 2007). 
Ainda sobre a questão dos temas de relevância social, Dagnino (2007) aponta 
que: “Um problema social não é uma entidade objetiva que se manifesta na esfera 
pública de modo naturalizado, como se fosse neutra e independente em relação aos 
atores – ativos e passivos – do problema.” (DAGNINO, 2007. p. 2). 
O autor ressalta ainda o fato de que os mais afetados pelas questões relativas à 
CT são os que têm menos condições para fazer com que a opinião pública considere 
suas questões, verdadeiramente, como problemas sociais. O autor vai além, dizendo que 
na verdade, os atores “mais fracos” nem sempre conseguem identificar os problemas 
sociais que os cercam: “A condição de penalizados pela situação-problema dos atores 
mais fracos costuma ser obscurecida por um complexo sistema de manipulação 
ideológica que, com seu consentimento, os prejudica.” (DAGNINO, 2007. p. 2). 
Auler e Delizoicov (2006) fizeram um estudo que demonstrou aproximações 
entre as ideias defendidas pelo movimento CTS e as ideias do educador Paulo Freire, no 
sentido de superação da “cultura do silêncio”5 e da estimulação da visão do ser humano 
como sujeito ativo e transformador da sua própria realidade, além de, justamente, ambos 
defenderem a utilização de temas relevantes no cotidiano dos estudantes. 
Com base na discussão aqui estabelecida, acredito que a abordagem CTS 
permita analisar a temática alimentação - que é uma temática de relevância social - de 
uma maneira mais ampla, possibilitando questionar os aspectos relacionados à ciência, 
tecnologia e sociedade que envolva o ato de alimentar-se, levando em conta a sua 
complexidade.  
Para Lopes (1999), uma formação em Ciências no mundo de hoje deve permitir 
à pessoa avaliar o real alcance de um avanço científico noticiado na mídia, percebendo 
os exageros passados na notícia. Ou seja, o estudante deve ser capaz de interpretar as 
informações que lhe são passadas e decidir como irá utilizá-las. Sodré et. al. (2006) 
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 Auler (2007), ao falar sobre o que Paulo Freire denominou de “cultura do silêncio”, disse que esta se 
caracteriza pela ausência de participação social nos processos decisórios, bem como à submissão de 





ressalta que o tema alimentação na escola torna-se importante por conta do seu poder de 
fazer os estudantes pensarem a respeito de todo tipo de mensagem publicitária veiculada 
pelos meios de comunicação e pelas indústrias alimentícias. 
Acredito que, para alcançar o objetivo citado acima – o de pensar criticamente 
sobre as mensagens publicitárias veiculadas pelos meios de comunicação – 
especificamente no caso das notícias relacionadas a produtos alimentícios, o estudante 
precisa ter um olhar amplo e entender melhor de onde estes produtos vêm, como são 
produzidos e o caminho por eles percorrido. É necessário também estar sempre 
refletindo sobre as razões que levam as pessoas a terem determinados hábitos 
alimentares em detrimento de outros que poderiam ser, inclusive, mais saudáveis, tanto 
em nível individual quanto social e ambiental, e causar menos sofrimento para os 
humanos (individualmente e coletivamente falando), e para os não-humanos envolvidos 
no processo de produção e distribuição destes produtos. É importante, ainda, refletir se 
esta opção de escolha – de hábitos alimentares mais saudáveis – existe igualmente para 
a toda a população. 
Neste ponto é importante salientar que, tradicionalmente, alimentação é 
abordada nas escolas falando majoritariamente sobre questões relacionadas à saúde e 
nutrição propriamente ditas (LEMOS, 2009). É possível, desta forma, perceber a 
importância de se expandir este olhar, levando em conta os pontos citados acima, sendo 
a abordagem CTS útil neste sentido. De qualquer maneira, é interessante pensar um 
pouco sobre o enfoque destinado às ideias de saúde quando analisamos este tema. Para 
tanto, na próxima seção, apresento um pequeno histórico sobre Educação em Saúde 
(ES) no Brasil, baseada em Silva (2010). 
 
1.3 Educação em Saúde e Alimentação 
 
Na segunda metade do século XIX, a ES baseava-se em uma política higienista
6
 
e era voltada para as elites. Tentava-se legitimar uma classe enfatizando certos atributos, 
certas características presentes nela, fomentando assim, indiretamente, uma ideologia 
racista, que acabava por manter a superioridade das elites brancas, como é possível 
perceber neste trecho: 
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 Um artigo interessante que fala mais detalhadamente sobre a política higienista é o de Everardo 







“Iniciava-se uma cruzada para europeizar os costumes e urbanizar os hábitos da 
elite brasileira, com o objetivo de transformar o perfil sanitário da antiga família 
colonial, composta de agregados, escravos, domésticos e serviçais, em uma 
instituição conjugal e nuclear marcada pelo sentimento de privacidade.” (SILVA et. 
al., 2010. p. 2). 
 
 Já entre final do século XIX e início do século XX, o Estado voltou seu olhar 
para as classes populares, na tentativa de combater epidemias como a de febre amarela e 
varíola, por medo que estas prejudicassem a exportação de café. Este modelo baseava-se 
em propostas de campanha, em experiências dos serviços de saúde dos exércitos 
coloniais e concentrava todo o poder de decisão na mão dos tecnocratas, dos 
especialistas, tornando-se repressivo e invasivo, tanto para os indivíduos em si quanto 
para a população local (Idem, p. 2).  
Pode-se dizer que até a década de 1920, os programas sanitários brasileiros 
apenas faziam frente a problemas específicos, que até surtiram efeito para problemas 
como o da febre amarela, mas não para doenças menos agudas como a tuberculose. 
(Idem, p. 4). 
 As ações educativas deste período na área da saúde buscavam apresentar 
conhecimentos científicos impregnados de dogmas, além de continuarem utilizando um 
discurso higienista, que, como citado anteriormente, eram para benefício apenas de uma 
determinada elite.  
No geral, a década de 1920 pareceu esquecer-se dos fatores ambientais, além de 
ter predominado uma abordagem coercitiva, e a falta de incentivos à participação 
popular, o que fez com que a população encarasse as campanhas de saúde com certo 
medo.  
A partir deste período, com o movimento da Escola Nova
7
 e também por conta 
de novas descobertas no campo da Biologia e da Psicologia, as crianças e adolescentes 
passaram a aprender, através da Escola, e não mais da Polícia Sanitária
8
 sobre higiene 
(SILVA et. al., 2010, p. 4). Apesar disto, segundo Silva et al. (2010), predominava uma 
visão positivista da medicina e acreditava-se que a Escola poderia impor certo estilo de 
vida. Esta visão me parece reforçar a visão de CT como neutras e redentoras, visão esta, 
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 Uma leitura interessante sobre o movimento da Escola Nova é o artigo de Aluisio Pampolha Bevilaqua, 
intitulado de “John Dewey e a Escola Nova no Brasil”.  Este movimento passou a considerar o estudante 
como principal alvo dos programas pedagógicos. 
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 Segundo a “cartilha vigilância” (BRASIL, 2002a), o termo Polícia sanitária era comumente utilizado para 
designar a instituição que tinha a incumbência de prevenir e deter quem desrespeitasse alguma regra 





que como apresentado anteriormente, é questionada pelo movimento CTS. 
Na década de 1940 foi fundado o SESP (Serviço Especial de Saúde Pública), 
que auxiliou no desenvolvimento da ideologia de participação popular. Começa-se, 
neste momento, a contrariar a política paternalista e, eu diria, autoritária, do Estado, pois 
se aumenta o incentivo à mobilização e à participação popular nas ações de saúde. 
Apesar disso, ainda podia-se perceber forte influência de ideias eugenistas
9
 e 
higienistas, visando à mudança de hábitos, sem qualquer tipo de reflexão ou 
questionamento a respeito das ideias difundidas por este órgão (p. 5). 
A partir da década de 1950, a população ainda participava das ações de saúde, 
mas em tarefas restritas, para utilizar a mão de obra da comunidade e não pensando em 
uma medicina que estivesse de acordo com suas necessidades. Além disso, esforços 
foram feitos no sentido de fazer com que a população aceitasse medidas de saúde 
impostas pelo governo, promovendo assim um controle social, como enfatizado no 
trecho a seguir: 
 
 “Assim, a pedagogia da saúde entre os anos cinquenta e sessenta pautou-se por 
uma ideologia modernizadora que tinha por meta remover os obstáculos culturais e 
psicossociais às inovações tecnológicas de controle às doenças, a fim de manter o 
domínio estrutural da sociedade.” (SILVA et. al., 2010. p. 6). 
 
Após o golpe Militar de 1964, com relação às políticas de saúde, o regime 
autoritário imposto pelos militares acarretou a diminuição da participação popular nos 
rumos dessas políticas. Nesta época, deu-se preferência para o sistema privado de saúde:  
 
“A perspectiva de participação da comunidade nos processos de educação em 
saúde nesta década visava mobilizar as populações a cooperarem com os agentes e 
serviços de saúde inaugurados nas zonas rurais e periferias urbanas. O governo 
passou a comprar serviços de assistência médica e as condições dos brasileiros, 
expressas em diferentes indicadores, tornaram-se ainda mais críticas.” (SILVA et. 
al., 2010. p. 6). 
 
No trecho a seguir, percebe-se a presença de outra ideia questionada pela 
abordagem CTS, a de que o especialista é o único que detém o conhecimento necessário 
para resolver determinada questão:  
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 Maciel (1999) diz que as ideias eugenistas foram criadas no século XIX, e falam sobre “melhoramento 
da raça humana” através da hereditariedade. Estas ideias ajudaram a disseminar o racismo e, mesmo 






“O modelo tradicional hegemônico, fortemente influenciado pelo positivismo, 
centraliza o poder nos profissionais de saúde, que são detentores de todo o saber 
necessário para se ter uma vida saudável, ou seja, não se busca a autonomia mas, 
ao contrário, se enfraquece a população na medida em que prescreve educação de 
uma forma vertical.” (SILVA et. al., 2010. p. 8). 
 
Segundo Venturi (2013) nos Parâmetros Curriculares Nacionais, doravante PCN 
(BRASIL, 1998), Meio Ambiente e Saúde são vistos como temas “transversais”, o que 
significa que deverão estar conectados a outras disciplinas e temas transversais. O 
documento dá grande importância para a promoção da saúde e continua evidenciando a 
mudança de hábitos e higiene afirmando-se que a promoção da saúde é também uma 
forma de conquistar cidadania.  
Mohr (2002) aponta que, tradicionalmente, a ES é uma atribuição do Ensino de 
Ciências e, mesmo sendo um tema transversal nos PCN, a autora comenta que, no geral, 
é a disciplina de Ciências que vem se responsabilizando por ela e, além disso, muitas 
vezes, o tema consta apenas no LD de Ciências/Biologia. Aqui vale adiantar o que 
considero um ponto positivo da coleção de LD analisada, pois alimentação, e questões 
de saúde em geral, não estão restrita à disciplina de Ciências. 
Venturi (2013) afirmou em sua análise dos PCN, que o objetivo da ES 
apresentada por este documento é a transformação de hábitos e atitudes. Outra questão 
encontrada, segundo o autor, é o fato de que existe uma confusão entre as práticas 
escolares e as práticas adotadas pelos serviços de saúde, no que diz respeito à ES. 
Mohr (2002) classifica a ES, quanto à metodologia, em dois grupos: a ES 
bancária e a ES construtivista. Na ES bancária, acredita-se que os alunos são apenas 
receptores de informações. Já na ES construtivista consideram-se diferentes fatores, 
como os conhecimentos prévios dos alunos, valores, realidade de vida, etc., na hora de 
se trabalhar com os estudantes. Com relação aos objetivos, a autora classifica em ES 
comportamentalista e ES para escolha autônoma. Na ES comportamentalista, o objetivo 
seria incentivar um comportamento no aluno, a priori, julgado adequado por outra 
pessoa. Já na ES por escolha autônoma, o objetivo seria fornecer para o sujeito 
elementos para a escolha, a posteriori, de um comportamento, podendo ser, inclusive, a 
rejeição das ideias aceitas pelos especialistas. 
Venturi (2013), em sua pesquisa, percebeu que aspectos antigos ainda estão 
presentes na ES atual: normas, higienização, comportamentos a serem seguidos, 
conteúdos centrados na anatomia e fisiologia humanas. Além disso, o autor aponta uma 





não se sentem preparados para tal, apontando assim falhas na sua formação inicial.  
Penso que a ES construtivista e para escolha autônoma são as mais adequadas 
para que os discentes possam construir um olhar crítico sobre as questões relacionadas à 
saúde, além de torná-los capazes de escolher como cuidar melhor da própria saúde e da 
saúde da comunidade a que pertencem, parecendo estar de acordo com este objetivo 
retirado das Propostas Curriculares Nacionais para Ciências na EJA: “Compreender a 
saúde pessoal, social e ambiental como um bem individual e coletivo que deve ser 
promovido pela ação de diferentes agentes.” (BRASIL, 2002b, p. 72).   
Assim, fornecer informações e dizer como as pessoas devem se comportar não 
seria o bastante, mas sim, buscar maneiras para motivar os estudantes a olhar para 
questões que envolvem sua saúde e decidir sobre como conduzir a mesma, como 
proposto na citação a seguir: 
 
“Atualmente é consenso que não basta saber sobre os fenômenos que causam uma 
doença ou desequilíbrio ecológico; é preciso superar a tendência de memorizar 
nomes científicos e ciclos de transmissão de endemias; de incutir passivamente 
regras e hábitos de higiene ou de como cuidar de hortas e jardins, universo restrito 
da saúde e ambiente em grande parte das escolas. É preciso que tais noções e 
práticas sejam construídas partindo de motivações internas que as justifiquem e 
apreciem, compreendendo o contexto em que se encontram, não se restringindo a 
elas” (SCHALL, 2005, p. 53). 
 
 Lemos (2009) discute que, entre os anos de 1940 e 1960, a educação nutricional 
embasava-se nas políticas envolvendo alimentação e nutrição que vigoravam na época, 
que alegavam que a suposta ignorância da população seria o maior empecilho para uma 
alimentação adequada. Já durante os anos 70, considerava-se que a baixa renda, mais do 
que o desconhecimento, seria a maior barreira a ser superada.  
Na década seguinte, a Educação Nutricional Crítica influenciou até mesmo o 
currículo da disciplina de Educação Nutricional do curso dos nutricionistas (SANTOS, 
2005, apud LEMOS, 2009. p. 61). É importante salientar, como explicitado no trabalho 
de Santos (2005), que a Educação Nutricional Crítica é baseada na Educação Crítica de 
Conteúdos, que é um movimento pedagógico de cunho marxista que considera que a 
Educação Nutricional não é neutra e não pode seguir uma metodologia “congelada”, 
imutável. Além disso, nesta concepção, considera-se que a Educação Nutricional por si 
só não é capaz de promover mudanças em práticas alimentares, concordando assim com 
as ideias de Mohr (2002) citadas anteriormente, sobre a ES construtivista e a ES para a 





para a importância da motivação para a aprendizagem. Esta vertente de pensamento 
sobre Educação Nutricional teria como objetivo colocar a produção técnica e científica a 
serviço das classes populares, lutando contra a exploração e a fome.  
Ainda segundo Santos (2005, apud LEMOS, 2009), foi a partir do final dos anos 
90 que o termo “promoção de práticas alimentares saudáveis” começa a estar presente 
nos documentos oficiais brasileiros. Assim, a autora comenta que promover práticas 
alimentares saudáveis, aliada a um estilo de vida também saudável, se mostra de 
extrema importância para enfrentar os problemas alimentares e nutricionais no contexto 
atual (LEMOS, 2009). Questiona-se, com a utilização deste termo, como será feita esta 
promoção. Visaria simplesmente a mudança de um comportamento considerado 
prejudicial pelos especialistas, ou promoveria uma reflexão a respeito de determinados 
hábitos, permitindo uma decisão autônoma? Questiona-se ainda: qual é a visão de 
“saudável” que seria promovida? 
Keiko e Ulhôa (2012) apontam para a influência social e política sobre os 
hábitos alimentares da população, podendo, inclusive, mudar o nosso modo de olhar o 
próprio alimento. Sodré et. al. (2006) nos apontam que cresceu o consumo de produtos 
industrializados. Biel (1998) explica que o hábito de consumir cada vez mais 
industrializados é uma tendência mundial e faz parte da globalização. Segundo o autor, 
a ideologia do consumo favorece a formação de novos hábitos inimagináveis há alguns 
anos atrás. 
Cardoso e Moreira (2016) lembram que os PCN (BRASIL, 1998) incentivam 
uma reflexão a respeito do papel da mídia, da influência da publicidade no padrão de 
consumo de produtos alimentícios pela população. Neste sentido, Keiko e Ulhôa (2012) 
falam sobre o papel do professor: 
 
“Deve ele ainda estimular e incluir temas relacionados, estendendo, se possível, à 
comunidade externa da escola, com a finalidade de não apenas promover hábitos 
alimentares saudáveis, mas propor uma ampla reflexão dos alimentos e das práticas 
de alimentação como construção de conhecimentos, de identidade cultural e até de 
cidadania. “ (KEIKO, L. K.; ULHÔA, C. E. T.; 2012. p. 11).  
 
Sobre a participação da comunidade, os autores ainda ressaltam a sua 
importância no sentido de preservar o patrimônio cultural, da memória coletiva e da 
identidade cultural de uma sociedade. 
 Compreendo a abordagem CTS como um meio para superar esta visão 





crítica a respeito das mensagens publicitárias e das próprias escolhas pessoais. Eu vou 
além e penso que na esfera pública, esta abordagem seria interessante para aumentar a 
participação popular na luta por uma alimentação de qualidade para todos.  
 
1.4 Nosso objeto de estudos: os Livros Didáticos  
 
Tendo em mente as perspectivas acima discutidas e a proposta de se analisar 
como uma coleção de LD destinadas à EJA representa questões ligadas à alimentação, 
considerei importante traçar uma pequena revisão sobre os LD, sua relevância para o 
ensino e o apontamento de alguns autores sobre a qualidade dos mesmos. 
Para Martins, Sales e Souza (2009): 
 
“O livro didático é entendido como um material impresso, estruturado, destinado 
ao processo de aprendizagem ou formação acadêmica, sendo utilizado de forma 
sistemática. É possível, a partir daí, distingui-lo de outros livros e materiais 
escolares, como os textos-base, as antologias e os livros de referência.” 
(MARTINS; SALES; SOUZA, 2009, p. 13). 
 
Segundo Soares (1996, apud Pedreira, 2011), o LD, no mundo todo, surge 
praticamente junto com a Escola e, historicamente, possui uma grande importância no 
Ensino. Teixeira, Sigulem e Correia (2011) apontam o LD como um dos principais 
materiais didáticos utilizados pelos alunos e também pelos professores. Para Lajolo 
(1996, p. 4) “o LD parece guiar, ou até mesmo determinar conteúdos que são 
ensinados”, o que parece fazer mais sentido ainda quando recordo a frase que sempre 
ouvia, sobre “vencer o livro”, abordada no início deste trabalho. Silva et. al. (2009) 
argumentam que os professores no geral não estão bem preparados para escolher e 
trabalhar com o livro didático sem ficarem "presos" a ele. 
Por outro lado, Magalhães (2014) cita duas pesquisas realizadas por Rosa (2013) 
e Rodrigues (2015), com professores de Ciências da rede Municipal de Ensino de 
Florianópolis, nas quais se percebeu que o LD de Ciências está se tornando um material 
de apoio durante as aulas e não mais um guia. 
Apesar disso, é evidente a relevância do LD, sendo a sua boa seleção e uso 
associados por Maffia et al. (2002) com a qualidade do EC. Neste sentido, percebe-se a 
importância de os professores, ao selecionarem, conhecerem bem o LD que irão utilizar.  
Segundo Bizzo (2000), o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), 





de avaliação dos LDs. Vasconcelos e Souto (2003) também demonstraram a 
importância do PNLD: 
 
“Ao longo dos últimos anos, o PNLD vem produzindo visíveis avanços, tais como a 
correção de erros conceituais, a reestruturação dos livros com atualização de 
conteúdos, o lançamento de títulos adequados aos critérios propostos e até mesmo a 
suspensão de comercialização de títulos reprovados.” (Vasconcelos e Souto, 2003. 
p. 95). 
 
Segundo Magalhães (2014), o objetivo do PNLD é analisar LD, dicionários e 
materiais complementares e distribuí-los para escolas de todo o Brasil. Ao pesquisar em 
Brasil (2013), Magalhães (2014) cita os passos seguidos pelo PNLD:  
 
“a) adesão das escolas, que devem manifestar o interesse na participação do 
programa por meio do termo de adesão. A adesão deve ser atualizada até o final do 
mês de maio do ano que antecede àquele em que se deseja participar; b) publicação 
no portal do FNDE do edital que estabelece as regras para inscrição dos livros 
pelas editoras; c) inscrição das obras pelas empresas detentoras dos direitos 
autorais; d) as obras inscritas passam pela triagem de exigências técnicas e depois 
são encaminhadas para os especialistas selecionados pelo MEC para avaliação 
pedagógica. Os especialistas elaborarão resenhas dos livros aprovados, que 
comporão o Guia do Livro Didático (GLD); e) o GLD é publicado no portal do 
FNDE; f) professores de cada área e direção da escola escolhem as obras a serem 
adotadas; g) a formalização do pedido é feita via internet; h) após a compilação de 
dados, é feita a negociação com as editoras; i) inicia-se o processo de produção dos 
livros, que passa por avaliações técnicas seguindo especificações ISO e ABNT; j) a 
distribuição das obras é feita em parceria entre FNDE e a Empresa Brasileira de 
Correios e Telégrafos; l) a entrega das obras é feita antes do início do ano letivo”. 
(BRASIL, 2013, apud MAGALHÃES, 2014, p. 26). 
 
Ainda segundo o autor, o período de utilização de um livro dentro do programa é 
de três anos, exceto os livros de alfabetização, Sociologia, Filosofia e Línguas 
Estrangeiras, pois estes podem ser comercializados.  
Martins, Sales e Souza (2009) apontam questionamentos com relação à liberdade 
de escolha do professor das obras que mais lhe agradam dentro do atual modelo do 
PNLD, problematizando que esta liberdade pode não ser tão grande quanto imaginamos, 
mas não foram feitos esforços, nesta pesquisa, para se aprofundar quanto a este tema. 
No que se refere à função do LD, especificamente no EC, Vasconcellos (1993) 
aponta que um bom LD deve auxiliar também na formação de cidadãos ativos na 
sociedade. Os PCN (BRASIL, 1998), segundo Vasconcelos e Souto (2003), defendem 
que o EC deve estimular a formação de cidadãos que assumam uma postura reflexiva 
com relação aos fenômenos da natureza, e conscientes de como a sociedade neles 






“Consequentemente, deve ser um instrumento capaz de promover a reflexão sobre 
os múltiplos aspectos da realidade e estimular a capacidade investigativa do aluno 
para que ele assuma a condição de agente na construção do seu conhecimento. Esta 
postura contribui para a autonomia de ação e pensamento, minimizando a 
„concepção bancária‟ da educação, que nega o diálogo e se opõe à 




Estes autores, ainda, demonstraram que, em contrapartida, os LDs de Ciências 
apresentam as informações de maneira linear e fragmentadas, o que dificultaria a 
perspectiva interdisciplinar e, na minha visão, dificulta também a formação de 
indivíduos autônomos e agentes ativos na sua própria aprendizagem, como sugerido 
acima.  
 
“A abordagem tradicional orienta a seleção e a distribuição dos conteúdos, 
gerando atividades fundamentadas na memorização, com raras possibilidades de 
contextualização. Ao formular atividades que não contemplam a realidade imediata 
dos alunos, perpetua-se o distanciamento entre os objetivos do recurso em questão e 
o produto final. Formam-se então indivíduos treinados para repetir conceitos, 
aplicar fórmulas e armazenar termos, sem, no entanto, reconhecer possibilidades de 
associá-los ao seu cotidiano. O conhecimento não é construído, e ao aluno relega-
se uma posição secundária no processo de ensino-aprendizagem.” (Vasconcelos e 
Souto, 2003. p. 93). 
 
Com relação aos LDs da EJA, apenas no ano de 2007, com a Resolução n° 18 de 
24 de abril de 2007, os livros destinados ao Programa Brasil Alfabetizado (PBA) 
passaram a integrar o PNLD.  
Nos anos de 2009 e 2010 também foram incluídos no PNLD os livros destinados 
aos alfabetizandos inscritos nas redes públicas de ensino. Com a resolução n° 51, de 16 
de setembro de 2009, todas as instituições parceiras do PBA e também as escolas 
públicas com turmas de 1° a 9° anos do Ensino Fundamental da EJA passaram a receber 
livros didáticos do PNLD. E foi apenas no PNLD dos anos de 2011-2014 que os LD de 
EJA destinados ao Ensino Médio passaram a fazer parte do PNLD (BRASIL, 2014). 
Sendo este um campo de estudos recente, como apontado por Arroyo (2005), 
não é de se espantar que a incorporação dos LD de EJA ao PNLD tenha se dado 
lentamente. Destaca-se ainda que até bem pouco tempo, não havia LD no mercado 
editorial dedicado a esta modalidade, sendo as coleções relativamente novas, o que 
torna esta investigação bastante relevante. 





alimentação nos LD adotados pela EJA do Município de Florianópolis, a partir das 
perspectivas CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade) e Educação em Saúde (ES), na 




































O LD sempre esteve fortemente presente na minha trajetória escolar e durante o 
período de estágios curriculares. Devido à influência que este material pode exercer em 
professores e alunos e, também, devido à sua presença e disponibilidade em sala de 
aula, acredito ser de extrema importância analisá-lo com cuidado. A coleção em questão 
foi escolhida por estar sendo utilizada pela EJA de Florianópolis no início desta 
investigação. É importante ressaltar que neste momento só havia uma coleção adotada 
por todos os núcleos de EJA do Município. 
Como já mencionado, a EJA despertou meu interesse desde o início do curso. 
No semestre de 2014/1, cursei uma disciplina - que é optativa para o curso de Ciências 
Biológicas, que tratava deste tema. Nesta disciplina, conheci a forma de trabalho na EJA 
do município, que, por suas características distintivas, despertou meu interesse. Devido 
ao contexto da pesquisa, falamos um pouco mais sobre a EJA de Florianópolis no 
decorrer deste trabalho, mas compreendemos que a prática muitas vezes é diferente da 
realidade, e que para entender certas questões que envolvem a mesma seria necessário 
um esforço específico neste modelo de ensino, ficando como uma lacuna para 
posteriores pesquisas. 
Faltava, entretanto, um recorte temático na pesquisa, que foi realizado através do 
tema Alimentação. Isso porque considero a alimentação uma questão de suma 
importância, não só porque precisamos nos alimentar, mas também pensar, enquanto 
educadores, como motivar e dar subsídios para que os estudantes possam fazer suas 
escolhas alimentaress de maneira autônoma e consciente. Como promover práticas que 
poderiam relacionar estas escolhas à construção de uma ideia de saúde, considerando-se 
questões culturais e econômicas. Mas, para, além disso, como fazê-los pensar no acesso 
à alimentação, na sociedade em que vivemos. 
A abordagem CTS e a ES ajudam a responder as questões levantadas acima e, 
por isso, a análise da temática alimentação na coleção de LDs em questão está baseada 
nas ideias do movimento CTS e na ES. Além disso, também foram considerados 
documentos sobre a EJA, propostos tanto em nível nacional, quanto municipal.  
 Para o desenvolvimento da pesquisa, foi realizada uma análise qualitativa dos 
dados (Dalfovo, Lana e Silveira (2008) articulada a algumas orientações da análise de 
conteúdo, baseando-se em Bardin (2011). É importante destacar que a análise de 





totalidade neste trabalho. 
Bardin (2011 apud Câmara, 2013) prevê três fases principais para a análise de 
conteúdo: a pré-análise, a exploração do material e o tratamento dos resultados – a 
inferência e a interpretação. O primeiro passo é a escolha do material a ser analisado. 
Para iniciar a pré-análise, o primeiro passo foi olhar o índice dos livros da 
coleção, especificamente no que se refere à disciplina de Ciências. Após este passo, 
foram olhados os índices das demais disciplinas. Os temas que emergiram deste 
primeiro contato com a coleção e que foram considerados para o prosseguimento das 
buscas foram: produção de alimentos (agricultura e indústria), agrotóxicos, 
transgênicos, nutrição, processo digestivo, alimentação e cultura, alimentação e estética, 
comidas típicas. Fiz a primeira leitura dos textos que estavam indicados no índice, 
aproveitando para procurar por mais materiais.  
Uma vez identificado o meu foco de investigação, assim como o material que 
usaria para a pesquisa, passei a uma segunda fase (exploração do material), que é a fase 
em que se escolhe o recorte da pesquisa a ser feito, a seleção de regras, a escolha das 
categorias de agrupamento, etc. 
É importante salientar, também, que cheguei a olhar a coleção toda, mas não 
realizei a leitura completa do material. Li, detalhadamente, apenas as partes que 
remetessem à alimentação, restringindo-me à alimentação humana. Além disso, não 
observamos o manual do professor, para que esta análise não se tornasse muito extensa, 
ficando também como possibilidade para um próximo trabalho. 
Após a finalização da segunda etapa, descrita nos parágrafos anteriores, passei 
para o momento denominado inferência e interpretação, em que tentei ir além do que 
está descrito no material, buscando descobrir o que está por trás das informações ali 
expressas. Também são feitas proposições, que são ideias gerais baseadas nos dados 
obtidos. É necessário, por exemplo, comparar as informações obtidas para ver se existe 
algo que as unifique.  
Elaborei, quatro grandes aspectos a serem analisados, me baseando nos 
referenciais adotados nesta pesquisa: visões de C e T presentes no material; visões sobre 
as relações entre CTS; visões de Saúde; e relações com os objetivos da EJA, tanto 
nacional quanto municipal. A análise dos enfoques em questão foi baseada nos 







3. RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 
3.1 Conhecendo a coleção analisada 
 
A coleção analisada foi a coleção “Saberes da Vida, Saberes da Escola: 6o ao 9o 
ano”, organizada por Teixeira (2013), da Editora Ática. Ela foi escolhida por ainda estar 
sendo adotada pela rede Municipal de Ensino de Florianópolis, quando da realização 
deste trabalho, apesar de o selo do PNLD ser válido até 2016. Para este trabalho, foram 





Figura 1: Capas dos livros da coleção analisada. 
 
Com relação à sua estrutura, cada um dos livros da coleção contempla as 
disciplinas de Língua Portuguesa, Matemática, História, Geografia, Ciências, Arte, 
Inglês e Espanhol, nesta ordem. 
Os livros estão divididos em dois módulos. Cada um dos módulos aborda todas 







decorrer do módulo, pelas diferentes áreas do conhecimento contempladas pelo no livro. 
Abaixo, alguns exemplos de temas norteadores presentes no livro do oitavo ano: 
 
 
Figura 2: Exemplo dos temas norteadores dos módulos do livro do oitavo ano. 
 
Cada disciplina está dividida em capítulos. Os capítulos estão divididos em 
seções. Nas páginas quatro e cinco de todos os livros da coleção, é possível ler mais 
detalhes sobre cada uma das seções, como apresentado a seguir: 
 
 “- chega mais perto: “por meio de imagens, textos e questões para reflexão e 
discussão, esta é uma seção fixa que tem por objetivo levantar os conhecimentos 
prévios dos alunos e sensibilizá-los para o desenvolvimento do conteúdo que será 
explorado no capítulo.” (TEIXEIRA, 2013. p. 4). 
 
 Vários autores já apontaram para a importância da valorização dos 
conhecimentos prévios, e, neste sentido, é importante ressaltar que tanto os PCNs para 
Ciências Naturais na EJA (BRASIL, 2002), quanto o Caderno EJA 
(FLORIANÓPOLIS, 2008) defendem que não se deve ignorar o fato de que os 
estudantes possuem vivências e conhecimentos paralelos e anteriores à Escola. 
 Continuamos observando a descrição das seções: 
 
“- por dentro do assunto: seção fixa que apresenta, desenvolve e aprofunda os 
conceitos e conteúdos principais do capítulo.” (TEIXEIRA, 2013. p. 4). 
 
Uma questão interessante de se pensar é se o tema alimentação aparece nesta 
seção, ou como leitura complementar, ou em boxes de curiosidades, como por exemplo, 
na seção “para ampliar”, ou “prazer em...”, que estão descritas a seguir: 
 
“- para ampliar: esta seção aparece quando há a necessidade de se abrir uma nova 





(TEIXEIRA, 2013. p. 4). 
 
“- prazer em...: seção que propõe leituras ou atividades complementares com o 
objetivo de fruição e/ou acrescentar novos saberes.” (TEIXEIRA, 2013. p. 5). 
 
A coleção possui uma seção específica para desenvolvimento de trabalho em 
grupo: 
 
“- vamos pensar juntos: momento de realizar atividades de pesquisa, produção, 
reflexão e/ou discussão em duplas, grupos ou coletivas.” (TEIXEIRA, 2013. p. 5). 
 
Também para atividades individuais: 
 
“- agora faço eu: momento para realizar atividades individuais de pesquisa, 
produção e reflexão.” (TEIXEIRA, 2013. p. 5). 
 
Conduzir trabalhos individuais e em grupos são saberes trabalhados na EJA de 
Florianópolis, segundo o Caderno EJA (FLORIANÓPOLIS, 2008). Além disso, a 
importância desses saberes é apontada pelos PCNs para Ciências Naturais na EJA 
(BRASIL, 2002), como é possível perceber no excerto a seguir: 
 
“Por meio de trabalhos individuais, os alunos desenvolvem e sistematizam suas 
próprias explicações para os fenômenos. Daí a importância desse tipo de prática. 
Já os trabalhos em grupo permitem e estimulam o confronto de explicações e 
argumentos, possibilitando a desestabilização de opiniões arraigadas. Esse 
processo, responsável pelos avanços no conhecimento dos temas, não ocorre no 
trabalho individual.” (BRASIL, 2002. p. 82). 
 
A próxima seção pode ser uma maneira de se ter uma visão diferente sobre 
algum tema, analisando-o a partir de um novo ponto de referência: 
 
“- contraponto: esta é uma seção que apresenta em contraponto ao assunto 
principal do capítulo, uma nova discussão e/ou abordagem relacionada ao tema. 
Para enfocar aspectos culturais, econômicos, políticos, geográficos/regionais ou 
temporais.” (TEIXEIRA, 2013. p. 5). 
 
Além destas, mais três seções aparecem no decorrer dos capítulos: 
 
“- é hora de relembrar: quando necessário, são sugeridas, nesta seção, atividades 
adicionais que retomam os conteúdos trabalhados no capítulo como forma de 
sistematização do conhecimento construído. 
 - saiba +: seção que apresenta sugestões de leituras de livros, filmes e/ou CDs de 
músicas relacionados aos conteúdos dos capítulos. 
- costurando conhecimentos: caderno contendo propostas de atividades ou 





construídos no decorrer do ano letivo.” (TEIXEIRA, 2013. p. 5). 
 
3.2 Análise da Coleção 
 
Após a observação de todo o material, principiando-se pelo índice, verificando-
se a disciplina Ciências, depois, retornando-se ao índice e verificando-se as demais 
disciplinas e, por último, folheando-se toda a coleção, destaco, a partir de agora, os 
principais pontos encontrados sobre o tema alimentação nos livros da coleção, na 
ordem em que aparecem na coleção. 
 
3.2.1 Livro do sexto ano: módulo 1 “Quem sou?” 
 
No decorrer do módulo 1 do livro do sexto ano, intitulado “Quem Sou”, é 
possível perceber uma tentativa de valorizar a identidade própria, o autoconhecimento e 
a cultura das diferentes regiões do país, como se verifica pelos títulos dos diferentes 
capítulos: “Vida e Relato Pessoal” (TEIXEIRA, 2013, p. 12) – capítulo da disciplina de 
língua portuguesa; “Eu, os Números e Nossa Sociedade” (Idem, p. 48) – capítulo da 
disciplina de Matemática; “Cada um tem sua História” (Idem, p. 84) – capítulo da 
disciplina de História; “História em Todo o Lugar” (Idem, p. 90) – capítulo da 
disciplina de História; “Este aqui é o meu Lugar” (Idem, p. 104) – capítulo da disciplina 
de Geografia; “Eu me Conheço, Eu me Cuido” (Idem, p. 126) – capítulo da disciplina de 
Ciências; “Orgulho de ser Quem Somos” (Idem, p. 150) – capítulo da disciplina de 
Arte; “Orgulho do meu Lugar” (Idem, p. 156) – capítulo da disciplina de Arte; 
“Orgulho de Parecer Assim” (Idem, p. 163). 
Os três capítulos da disciplina de Ciências deste módulo do livro são: 
 
Capítulo Título Página 
1 Eu me Conheço, eu me Cuido 126 
2 Percebendo o Ambiente 132 
3 O Ambiente 139 
Quadro 1: Capítulos da disciplina de Ciências do primeiro módulo do livro do sexto ano. 
 
Quanto ao tema alimentação, este é percebido pela primeira vez no livro do 





esquemas”. Está localizado na seção “Para Ampliar” (figura 3), que é descrita na 
própria coleção como: “esta seção aparece quando há a necessidade de se abrir uma 
nova discussão a partir do assunto abordado na seção por dentro do assunto.” 
(TEIXEIRA, 2013, p. 4). Ou seja, neste caso a alimentação não apareceu na seção 







Figura 3: Página 71 do Livro do sexto ano. Seção “para ampliar”. 
 
Este trecho utiliza do exemplo do preço pago por determinados produtos 
alimentícios para pensar sobre a montagem de uma tabela, buscando problematizar 
outros momentos em que tabelas são úteis no dia a dia. Utiliza-se do tema alimentação 
como exemplo do cotidiano para que as pessoas entendam a importância desse 
conhecimento matemático, o que vai ao encontro da própria perspectiva do ensino na 
EJA de Florianópolis (FLORIANÓPOLIS, 2008), tendo em vista que o estudante dessa 
modalidade costuma trazer, recorrentemente, nos debates de sala de aula as suas 
vivências. Kato e Kawasaki (2011) defendem a utilização de exemplos locais e do 
cotidiano, além disso, os autores citam alguns documentos oficiais que corroboraram 
este pensamento, tais como, os PCN e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). 
Na seção seguinte, “agora faço eu” (“momento para realizar atividades 
individuais de pesquisa, produção e reflexão”. TEIXEIRA, 2013. p. 4), ainda no 
capítulo 1 de Matemática, pede-se para que, individualmente, se calcule o preço pago ao 
se comprar seis pãezinhos (pergunta 1, figura 4). 
Este é um conhecimento muito importante no dia a dia das pessoas, 
especialmente em uma turma em que muitos têm família para sustentar. Ao mesmo 
tempo, não se problematiza o porquê dos preços dos alimentos, nem se são justos, ou se 
os salários das pessoas podem pagá-los, como uma proposta mais voltada para a 
Educação CTS poderia possibilitar. Neste caso, o exemplo do cotidiano serve para 
contextualizar o conhecimento de Matemática, mas talvez, fosse interessante, 
considerando-se as propostas CTS, que os conhecimentos em matemática funcionassem 
como instrumentos para as escolhas e reflexões sobre os modos de vida das pessoas. Ao 
mesmo tempo, é necessário lembrar que o LD não necessariamente precisa ser seguido à 
risca, possibilitando-se, a partir da proposta do livro, fomentar uma discussão mais 












Figura 4: Página 72 do livro do sexto ano. Analisamos aqui apenas a pergunta 1 da seção “agora faço eu”. 
 





(capítulo 3, Campo e Cidade), a vida no campo e suas diferenças em relação à vida na 
cidade são abordadas, bem como, a temática da agricultura. Foi localizado o tema de 
análise na seção “Por Dentro do Assunto” (figura 5) (“seção fixa que apresenta, 
desenvolve e aprofunda os conceitos e conteúdos principais do capítulo.” TEIXEIRA, 
2013, p. 4) onde percebemos a atividade de criação de gado como sendo importante 
para a economia do país, como podemos verificar no excerto a seguir (figura 5): 
 
“Desde o século XVI, quando teve início a colonização portuguesa em território 
brasileiro, a criação de gado tem grande expressão na economia do país. O peão de 
boiadeiro das terras pantaneiras, o vaqueiro do Sertão nordestino e o ponteiro das 
estâncias do sul do Brasil são personagens marcantes nas múltiplas paisagens dos 
campos do país. Vamos estuda-los?” (TEIXEIRA, 2013. p. 118). 
 
Ao mesmo tempo, o trecho retoma a questão dos diferentes personagens que 
compõem a população brasileira, demonstrando a intenção de valorizar a cultura 
regional que parece ser um dos intuitos deste módulo, além de estar de acordo com os 
PCN para Ciências Naturais na EJA (BRASIL, 2002) e com a proposta da EJA de 
Florianópolis, apresentada no caderno EJA (FLORIANÓPOLIS, 2008). 
Em seguida, a seção “Vamos Pensar Juntos” (figura 5) (“momento de realizar 
atividades de pesquisa, produção, reflexão e/ou discussão em duplas, grupos ou 
coletivas.”. TEIXEIRA, 2013. p. 5), traz uma lista de perguntas que pode ajudar a 
conhecer como é a vida no campo, além de possivelmente dar espaço para que alguns 




3. Na opinião de vocês, como é a vida das pessoas? Em que atividades elas 
trabalham? 
4. Os lugares onde vocês moram atualmente ou onde nasceram se parecem com a 














Trechos como este (figura 5) demonstram que a zona rural não é formada apenas 
por grandes plantações, mas que seres humanos participam das atividades 
desempenhadas no campo. Além disso, as perguntas possibilitam que o aluno explicite 
suas experiências de vida e a sua visão acerca do tema estudado. 
Na seção “Para Ampliar” (figura 6), fala-se sobre as paisagens rurais. Discute-se 
o papel que as novas tecnologias têm na vida das pessoas que vivem no campo, 








Figura 6: Página 119 do livro do sexto ano. Foram analisadas as seções “para ampliar” e “mais perto de”. 
 
“Apesar das mudanças em muitas áreas rurais no país, ainda é possível observar 





Contas (BA), ao sul da chapada Diamantina, a comunidade de quilombolas 
Quilombo do Bananal reúne pessoas que têm vínculos ligados à ancestralidade 
negra.” (TEIXEIRA, 2013, p.119, grifo nosso).  
 
Ainda na disciplina de Geografia, no capítulo 3, na seção “Mais Perto De...” 
(figura 6) (“subseção que pode aparecer no desenrolar da seção „por dentro do 
assunto‟ e que possibilita o destaque em determinado tema relacionado ao conteúdo 
que está sendo desenvolvido.” TEIXEIRA, 2013, p. 4), há uma problematização sobre o 
impacto negativo que as agroindústrias tiveram sobre a agricultura familiar e sobre o 
regime de distribuição de terras no país. Além disso, o texto questiona o leitor a respeito 
desta problemática, abrindo espaço, novamente, para que o mesmo expresse sua 
opinião. Em negrito, o posicionamento sobre o impacto com relação à agricultura 
familiar e a distribuição de terras. Sublinhado, sobre a produção de alimentos e o meio-
ambiente: 
 
“A agricultura familiar, por exemplo, voltada prioritariamente para o consumo da 
família do agricultor, vem perdendo espaço para as agroindústrias que, no próprio 
campo, transformam significativas quantidades de soja, laranja, cana-de-açúcar, e 
outras matérias-primas em produtos para exportação ou para o comércio em 
grande escala. Milhares de pequenas e médias propriedades rurais estão se 
transformando em latifúndios monocultores ou improdutivos, que aguardam 
valorização imobiliária. A vegetação natural vem sendo sistematicamente 
substituída por extensas áreas de criação ou plantação, principalmente na região 
Norte e Centro-Oeste do país. Muitas terras acabam no poder de poucas pessoas, 
os grandes empresários rurais e latifundiários, e um número elevados de sitiantes e 
de lavradores passa de pequenos proprietários rurais a trabalhadores assalariados 
permanentes ou temporários, contratados apenas em época de colheita. Talvez você 
já tenha visto ou até vivido as consequências geradas pelos processos descritos. Em 
várias áreas do país, grupos de pessoas resistem a estes processos e se organizam 
para reivindicar o direito de ter terra para plantar, criar animais e garantir seu 
sustento. O que você pensa sobre isso? (TEIXEIRA, 2013, p.119) (grifos nossos). 
 
Percebe-se que o livro, neste ponto, trata a tecnologia, a agricultura, como uma 
produção humana, política e não neutra, destacando os impactos que esta tecnologia traz 
para a vida das pessoas, em conformidade com o que se propõe no movimento CTS. 
Apesar disso, não indica um posicionamento claro a respeito dos seus impactos no 
ambiente. 
O próximo trecho analisado, localizado na seção “Agora Faço Eu”, também na 
disciplina de Geografia (figura 7), parece ter o intuito de verificar a compreensão e 
interpretação que os alunos tiveram sobre o texto e as imagens, além de estimular a 






Figura 7: Página 120 do livro do sexto ano. Analisamos agora apenas a seção “agora faço eu”. 
 
“As fotos numeradas abaixo mostram diferentes paisagens rurais brasileiras. 
Observe-as atentamente e sublinhe no texto da página 119, o trecho ou a palavra-
chave que, em sua opinião, tem a ver com cada uma das fotos. Quando terminar, 






 Interessante observar que as imagens acima acabam demonstrando as diferenças 
existentes no campo. A fotografia 1 mostra o que parece ser uma cooperativa. A 
fotografia 2, uma monocultura. A fotografia 3 parece demonstrar um acampamento de 
pessoas que participam de movimentos sociais, e a fotografia 4 remete à agricultura 
familiar.  
Neste capítulo da disciplina de Geografia, no geral, podemos perceber que se 
discutem os impactos que as agroindústrias tiveram sobre a cultura e tradições locais, 
sobre a vida dos mais pobres e sobre a posse de terras. Deve-se ressaltar que CT são 
processos e atividades humanas, historicamente situadas, que influenciam e sofrem 
influência de aspectos sociais. Neste sentido, se tornam importantes discussões como as 
que este capítulo do livro possibilita, problematizando as consequências que as 
tecnologias trazem para as pessoas que vivem no campo.  
Silva e Silva (2009) apontam para a importância de se abordar certos temas 
quando se fala sobre agricultura em LD, tais como: a questão agrária
10
 no Brasil e no 
mundo, a questão agrícola
11
, a origem dos latifúndios, processo de expropriação dos 
camponeses, êxodo rural, a modernização e da globalização da agricultura, além da 
questão ambiental. É possível afirmar que este capítulo aborda estes aspectos. 
Pensando em uma abordagem CTS, seria importante olhar-se para as tecnologias 
e conhecimentos que possibilitam a substituição da agricultura familiar pelas 
monoculturas, como o uso de transgênicos, pesticidas, etc. Mas, como veremos adiante, 
o tema não é retomado na disciplina de ciências, que se mantém no tema norteador 
“quem sou eu”, mas busca relações com outras temáticas. 
Na disciplina de Ciências, neste mesmo módulo, o capítulo 1, “Eu Me Conheço, 
Eu Me Cuido”, inicia, na seção “Chega Mais Perto” (“por meio de imagens, textos e 
questões para reflexão e discussão, esta é uma seção fixa que tem por objetivo levantar 
os conhecimentos prévios dos alunos e sensibilizá-los para o desenvolvimento do 
conteúdo que será explorado no capítulo.” (TEIXEIRA, 2013, p. 4), expondo que 
possuímos características que são iguais às das outras pessoas, mas também possuímos 
características que são únicas. Questiona-se os leitores se eles saberiam citar alguma 
dessas características e pergunta-se sobre o motivo da impressão digital estar 
reproduzida na carteira de identidade. 
                                                          
10
 A palavra “agrícola”, segundo Fonseca (2009), tem a ver com questões comerciais envolvendo a 
agricultura. 
11
 Já a palavra “agrário”, tem um significado mais amplo, se referindo outras questões envolvendo a 





Ao lermos ou ouvirmos sobre algum assunto relacionado à saúde na mídia, 
muitas vezes, fica evidente uma representação do corpo como sendo uma máquina, que 
funciona de maneira igual para todos. Então, escolhe-se um modelo único para 
representar saúde/beleza e discorre-se sobre como é possível atingir aquele padrão. Pires 
e Souza (2010), em seu trabalho, falam a respeito desta visão mecanizada do corpo. 
Neste ponto, é importante salientar que, ao falar sobre a impressão digital e deixar claro 
que cada pessoa possui aspectos únicos, este livro pode se diferenciar desta visão. 
Neste capítulo da disciplina de Ciências, a alimentação foi encontrada pela 
primeira vez na seção “Por Dentro do Assunto” (figura 8), que é a seção onde o leitor se 







Figura 8: Página 127 do livro do sexto ano. Seção “por dentro do assunto”. 
 
O trecho começa afirmando que existem várias razões para estudarmos ciências.  
Ter consciência da importância do que se está estudando pode servir como um elemento 
motivador para a turma. Em seguida, ao iniciarem os argumentos sobre os motivos de se 





população, e na sociedade como um todo, concordando com Linsingen (2007), que diz 
que compreender estas relações é uma das premissas do movimento CTS. Por outro 
lado, o livro demonstra uma visão de tecnologia como ciência aplicada (negrito): 
 
“Existem muitas razões para estudarmos Ciências. Uma delas é o fato de que nossa 
sociedade tem se modificado intensamente nos últimos cinquenta anos. E tais 
modificações só foram possíveis por causa, principalmente, do uso de tecnologias 
que hoje existem graças aos enormes avanços das ciências.” (TEIXEIRA, 2013, p. 
127) (grifos nossos). 
 
Vaz, Fagundes e Pinheiro (2009) falam sobre esta concepção de tecnologia 
como ciência aplicada: 
 
“Atualmente a tecnologia está associada diretamente ao conhecimento científico, de 
forma que hoje tecnologia e ciência são termos indissociáveis. Isso tem levado a 
uma confusão comum que é reduzir a tecnologia à dimensão de ciência aplicada.” 
(VAZ; FAGUNDES; PINHEIRO, 2009, p. 103). 
 
Esta visão, de tecnologia como ciência aplicada, sem a participação humana em 
sua construção, foi comentada por Auler e Bazzo (2001) com o seguinte exemplo: 
 
“Na capa do jornal Zero Hora de 29/08/99, aparece em destaque: „O alfabeto do 
futuro: a internet estabelece o ritmo do progresso, impõe sua presença em todas as 
dimensões da vida e se converte em condutora dos rumos da civilização‟. Segundo 
este discurso no qual a internet “estabelece o ritmo do progresso” e “se converte 
em condutora dos rumos da civilização”, a ação humana desaparece. Sob a lógica 
dessa concepção, sobra alguma possibilidade para o direcionamento da sociedade 
sobre C&T?”. (AULER; BAZZO, 2001. p. 10). 
  
Segundo os autores, sob esta ótica, a sociedade não teria nenhum poder de 
decisão a respeito de CT, e o “progresso” científico-tecnológico seria inevitável e, até 
mesmo, inquestionável. O movimento CTS, por sua vez, defende a existência de 
espaços e mecanismos para discussão do progresso em CT (LINSINGEN, 2007). 
O próximo excerto, retirado deste mesmo capítulo e seção (figura 8), enfatiza a 
ideia de que o ambiente influencia na saúde individual e de toda a comunidade, assim 
como Alves, Ximenes e Araújo (2015) defendem em sua pesquisa. 
 
“Assim, a compreensão de como é e como funciona o nosso próprio corpo é um os 
objetivos do estudo de Ciências. Tais conhecimentos nos ajudam a entender o que 
pode estar acontecendo conosco em determinado momento, além de aumentar 
nossa capacidade de cuidar da saúde ambiental e, desta forma, colaborar na 








Outro ponto interessante, é que este trecho do livro parece defender que as 
pessoas podem ter autonomia para tomar decisões conscientes a respeito do próprio 
corpo e da saúde da comunidade, dialogando com os especialistas, e não apenas 
acatando as suas opiniões como verdades absolutas, corroborando propostas da ES em 
sua vertente crítica.  
O próximo trecho que fala sobre alimentação, está localizado em uma seção 
“Mais Perto de...” (figuras 9 e 10), que tem a função de destacar determinado tema. 
Esta, especificamente, fala sobre os lipídeos. O trecho “Colesterol: vilão ou mocinho?” 
(pgs. 128 e 129) está demonstrando que colesterol não é algo necessariamente ruim, 





































Em determinado momento, o texto também acaba deixando implícito que os 
óleos vegetais são sempre melhores para a saúde que a gordura animal. Esta visão 
simplifica o assunto, pois não leva em consideração a quantidade e a frequência com 
que se consomem estes alimentos, a formação de radicais livres, os processos de 
industrialização dos mesmos, entre outras questões, e tenta promover um hábito nas 
pessoas, sem que haja maiores reflexões a respeito, o que vai de encontro com a 
proposta de uma vertente crítica de ES apresentada no trabalho de Mohr (2002).   
Outro ponto importante é que acaba por ser dado um “veredicto” para uma 
questão controversa, que, numa abordagem CTS poderia representar uma ótima maneira 
de se observar e analisar as influências sofridas por CT, evidenciando a não-
neutralidade das mesmas. 
 
“Enquanto as gorduras, que contém lipídeos saturados, formam o “colesterol 
ruim”, os óleos, que contém lipídeos insaturados, formam o “colesterol bom”. 
(TEIXEIRA, 2013, pgs. 128 e 129) (grifos nossos). 
 
Na seção “Vamos Pensar Juntos” (Figura 10) são propostas duas atividades para 
serem feitas em grupo:  
 
“Reunam-se em grupos e respondam às questões o caderno. 
1. Uma pessoa que acaba de fazer exames de sangue descobriu que está com o 
colesterol LDL acima do valor recomendado. Que tipo de alimentos vocês acham 
que ela deveria evitar em sua dieta? 
2. Considerando o que foi estudado sobre o colesterol nos textos anteriores, 
expliquem por que a frase a seguir está errada do ponto de vista da manutenção da 
saúde: „Dieta com zero colesterol é a melhor conduta para prevenir doenças.‟” 
(TEIXEIRA, 2013, p. 129). 
 
Estes exercícios induzem o estudante a pensar a respeito do que foi estudado 
sobre o colesterol e a tentar encontrar uma solução para os problemas, após ler as 
informações presentes no capítulo. Além disso, novamente tenta desmitificar a ideia de 
que o colesterol é sempre algo negativo para a saúde. Principalmente a segunda questão 
faz pensar que, em ciência e saúde, nem tudo é assim, “preto no branco”. 
O capítulo continua deixando claro as diferenças que existem entre as pessoas, 
demonstrando que a noção de dieta varia de pessoa para pessoa, concordando assim 
com as ideias de Mohr (2002), de que a saúde é dinâmica e a nossa sociedade a torna 
algo ainda mais complexo. 
 





pessoa para pessoa, pois depende da sua idade e também do tipo de atividade física 
que realiza ao longo do dia.” (TEIXEIRA, 2013, p. 129) (grifos nossos). 
 
 
       Na seção “para ampliar” (figura 11) o texto fala sobre a pirâmide alimentar, 
lembrando que a alimentação também é um ato cultural. Por outro lado, ao falar que os 
produtos integrais são melhores para a saúde, não menciona os problemas sociais 
existentes em nosso país, nem que os produtos integrais são mais caros. Maciel (2009) 
tece uma crítica à ES que não leva em consideração a realidade dos sujeitos. O autor 
discute que este tipo de ES, por seu caráter autoritário e descontextualizado, pode 
inclusive agravar certos problemas relacionados à saúde. Além disso, sobre a pirâmide, 
poderia-se destacar a possibilidade de acesso aos alimentos propostos, que não fazem 
parte da realidade dos cardápios de todos os brasileiros, por questões de renda, 







Figura 11: Página 130 do livro do sexto ano. Continuação da seção “por dentro do assunto”, que se 
iniciou na figura 5, e seção “para ampliar”. 
  
A próxima atividade envolvendo o nosso tema de análise é um trabalho em 






Figura 12: Página 131 do livro do sexto ano. Continuação da seção “para ampliar”, seção “vamos pensar 
juntos” e seção “é hora de relembrar”. 
 
Está baseado no texto da seção sobre a pirâmide alimentar. Diferentemente da 
seção anterior, “Para Ampliar” (figura 11), este não assume um caráter de prescrição, 







1.  “Organizados em equipes, analisem cada um dos pratos das três imagens a 
seguir e escolham aquele que vocês julgam representar uma dieta balanceada, 
Expliquem por que vocês escolheram esse prato.” (TEIXEIRA, 2013, p 131). 
 
Mais uma atividade é proposta neste capítulo e está localizada na seção “É Hora 
de Relembrar” (figura 12) (“Quando necessário, são sugeridas, nesta seção, atividades 
adicionais que retomam os conteúdos trabalhados no capítulo como forma de 
sistematização do conhecimento construído.” TEIXEIRA, 2013, p. 5). No caso, são 
duas perguntas para serem respondidas no caderno. Permite que o estudante escolha a 
dieta mais adequada, baseando-se no que leu, o que novamente deixa em aberto a 
possibilidade de diálogo entre o especialista e o leitor, assim como comentado sobre a 
seção “vamos pensar juntos” (figura 12). 
 
1. Escolha um colega de seu grupo e registre tudo o que ele comeu ontem. 
Considerando o que foi tratado neste capítulo, você acha que é uma dieta 
adequada? Em caso negativo, o que deve ser modificado nesta dieta? 
2. “Muitos nutricionistas recomendam que devemos fazer pratos com comidas de 
cores diferentes. Como você justifica essa ideia considerando o que aprendeu sobre 
dietas para uma boa nutrição?” (TEIXEIRA, 2013, p. 131). 
 
Este capítulo inicia falando sobre a importância de se estudar ciências, e que 
avanços em CT trazem várias consequências sociais, além disso, parece não tratar a voz 
do especialista como inquestionável (como na seção “vamos pensar juntos” e na seção 
“é hora de relembrar”). Deixa claro também que os organismos das pessoas possuem 
diferenças e que o estilo de vida influencia na escolha da dieta mais adequada pra 
determinada pessoa.  
 
3.2.2 Livro do sexto ano: módulo 2 “Quem somos”? 
 
O módulo 2 do livro do sexto ano, “Quem Somos”, parece ter a intenção de falar 
sobre vários aspectos do Brasil e a sua relação com o mundo, como uma forma de 









Capítulo Disciplina Página Título 
2 Matemática 255 Interpretando e 
conhecendo nosso 
país 
1 História 5 Pertencimento à 
humanidade 
3 História 293 Nossos problemas 
3 Ciências 250 O Universo 
Quadro 2: Exemplos de capítulos que demonstram o que parece ser o intuito do módulo.   
Os três capítulos da disciplina de Ciências deste módulo são: 
 
Capítulo Título Página 
1 Diversidade biológica 332 
2 As plantas 340 
3 O Universo 350 
Quadro 3: Capítulos de Ciências do módulo 2 do livro do sexto ano. 
 
O primeiro capítulo deste módulo no qual se percebe a temática alimentação é o 
segundo capítulo da disciplina de Ciências, intitulado de “As plantas”.  A seção onde 
este trecho está localizado é na seção “vamos pensar juntos” (figura 13) e fala sobre o 
desenvolvimento de um novo modo de cultivar feijão desenvolvido pela Empresa 










Figura 13: Página 348 do livro do sexto ano. Seção “vamos pensar juntos”. 
 
O texto silencia algo apontado na pesquisa de Giraldi (2007), que é a questão 
econômica envolvida na compra destas mudas/sementes. O agricultor acaba se tornando 
refém de determinadas empresas que possuem o monopólio da sua produção. Sobre a 





afirmou o seguinte em sua pesquisa: “Os discursos em favor do desenvolvimento de 
novas tecnologias de manipulação genética frequentemente abordam o lado fascinante 
e utilitarista de forma acrítica.” (GIRALDI, 2007, p.6).  
Na seção “É Hora de Relembrar” (TEIXERA, 2013, p. 349), os autores 
sugerem uma pesquisa a respeito da hidroponia, já indicando que esta técnica possui 
vantagens com relação a outras técnicas de cultivo, falando sobre uma forma 
“alternativa” de plantação. Apesar de a técnica de hidroponia apresentar pontos 
positivos, o texto não menciona que ela depende fortemente de energia elétrica, bem 
como da disponibilidade de água. 
  O próximo trecho que trata de alimentação neste módulo é o da seção 
“Costurando Conhecimentos” (figuras 14 e 15) (“caderno contendo propostas de 
atividades ou pequenos projetos didáticos que dão significado aos conhecimentos que 
foram construídos no decorrer do ano letivo.” TEIXEIRA, 2013, p. 5), e propõe a 

















Figura 15: Página 423 do livro do sexto ano. Continuação da seção “costurando conhecimentos”. 
 
O projeto de horta pode incentivar a comunidade a participar da rotina escolar, 





Ambiental. Ao mesmo tempo, o texto parece valorizar mais as mudanças de hábitos 
alimentares e associa uma ideia de alimentação saudável com o consumo de vegetais. 
Apesar de que em outros momentos do livro percebermos trechos que valorizam a 
escolha da alimentação, neste trecho, não são levadas em consideração as diferenças das 
rotinas das pessoas: por exemplo, o que faz variar a necessidade calórica, deixando 
implícita, de certa forma, uma regra de comportamento. 
      O trabalho “Caderno Horta Escolar” discorda desta visão, salientado:  
 
“Nessa visão de currículo, a horta permite que muitos caminhos sejam traçados, 
que diversas questões, grandes, pequenas, simples e complexas, sejam abordadas na 
escola.  
Vale também ressaltar que a horta pronta não pode ser nosso objetivo maior. 
Parece contraditório, mas nosso produto com a horta escolar é o próprio processo 
de discussão, atividades e resultados que ela proporciona.” (BARBOSA, 2007. p. 
51). 
 
Um projeto de uma horta pode gerar discussões interessantes sobre Meio-
Ambiente e também sobre Saúde, mas este projeto específico apresentado no livro 
parece-me simplificado, focando mais nos passos que devem ser seguidos para construir 
uma horta, talvez não dando margem para os processos mencionados por Barbosa 
(2007). 
 
3.2.3 Livro do Sétimo Ano: Módulo 2: Tenho direitos, tenho deveres 
 
     O módulo 2 do livro do sétimo ano, intitulado de “Tenho Direitos, Tenho 
Deveres”, aborda a questão das lutas por direitos, tanto pessoais quanto coletivos: 
 
Capítulo Disciplina Título Páginas 
1 Língua Portuguesa Carta de solicitação e reclamação 212 
2 Língua Portuguesa Com a boca no trombone; carta de 
leitor 
223 
3 Língua Portuguesa Estatutos e leis; os nossos direitos e 
deveres 
230 
1 História Declaração de direitos 280 
1 Geografia Indústria, urbanização e trabalho no 
Brasil 
308 





Os três capítulos de Ciências deste módulo são: 
 
Capítulo Título Página 
1 O mundo microscópico 338 
2 Proctistas, algas e fungos 346 
3 Os animais 354 
Quadro 5: Capítulos da disciplina de Ciências do módulo 2 do livro do sétimo ano. 
 
O primeiro capítulo em que foi identificada a temática alimentação foi o 
capítulo 1 da disciplina de Matemática abordando o conteúdo de Frações.  
A seção “Chega Mais Perto” (figura 16) traz pratos típicos regionais, 
















Figura 16: Página 244 do livro do sétimo ano. Seção “chega mais perto”. 
 





e 18), o texto continua utilizando pratos típicos como exemplos para uma lista de 
exercícios individuais. Existe também uma tentativa de instrumentalizar a turma para 
que consigam utilizar frações para solucionar problemas do dia a dia: 
 
“Utilizamos frações para representar a relação entre os pratos típicos das regiões 
do Brasil e a preferência das pessoas por cada prato. Às vezes é preciso ir além, ou 
seja, não só ler a representação fracionária, mas também fazer operações com as 
frações para chegar à solução de problemas no nosso dia a dia.” (TEIXEIRA, 































































Mohr (2000) afirmou que, normalmente, alimentação ficaria a cargo da 
disciplina de Ciências, o que nos leva a crer que, pelo fato de a disciplina de Matemática 
também abordar este tema, o livro não fica tão preso às grades curriculares 
tradicionalmente utilizadas na educação formal. Além disto, este texto vai ao encontro 
do que disse Keiko (2012), que comer é mais do que o ato de se nutrir, mas também é 
parte da cultura de um povo. Parece que a valorização da cultura regional que ocorreu 
no primeiro módulo do livro do sexto ano continua acontecendo neste módulo, 
concordando com o que dizem as Propostas Curriculares para EJA (BRASIL, 2002), 
além dos PCN sobre Pluralidade Cultural (BRASIL, 1997).  
O próximo momento em que a temática alimentação é abordada neste módulo é 








Figura 19: Página 352 do livro do sétimo ano. Continuação da seção “por dentro do assunto” e seção 






Figura 20: Página 353 do livro do sétimo ano. Seções “agora faço eu” e “é hora de relembrar”. 
 





seres decompositores, e citam-se os fungos como exemplo, trazendo também uma 
imagem de bolor em um pão. Além disso, ao falar sobre as algas, o texto comenta que 











Na seção “Para Ampliar” (figura 21), o trecho demonstra que os fungos podem 
ser benéficos aos seres humanos, trazendo uma visão antropocêntrica e utilitarista dos 
mesmos. Apesar de comentar brevemente sobre sua importância ecossistêmica, como 
destacado no trecho abaixo, a maior parte do capítulo foca na sua importância para o ser 
humano, como veremos mais adiante: 
 
“Os fungos têm uma importante função nos ecossistemas, pois são decompositores 
de matéria orgânica e, com alguns tipos de bactérias, evitam que os cadáveres de 
plantas e animais se acumulem no ambiente, pois reciclam as substâncias químicas 
que fazem parte de seus corpos.” (TEIXEIRA, 2013, p. 350). 
 
A partir daí, o capítulo destaca a importância destes organismos para o ser 
humano, especialmente fungos x alimentação e fungos x medicamentos ou doenças 
causadas por eles: 
 
“Uma levedura microscópica unicelular importante para os seres humanos tem o 
nome de Saccharomyces cerevisae, e é conhecida como fermento de padaria.” (p. 
352). 
 
“É por meio da fermentação alcoólica que a cerveja, o vinho e a pinga (aguardente) 
são produzidos. Algumas espécies de fungos são usadas na fabricação de queijos e 
também de medicamentos.” (TEIXEIRA, 2013, p. 352). 
                                                                                                    
Messias e Salomão (2000) afirmam que demonstrar a relevância econômica e 
médica dos fungos é importante no contexto escolar, diferentemente do que ocorre nos 
livros didáticos voltados para as Universidades, em que, por exemplo, a questão 
taxonômica será enfatizada.  
Já segundo Carola e Constante (2015), esta visão antropocêntrica dos seres 
não-humanos está baseada em uma moral Judaico-Cristã, que afirma que Deus criou os 
recursos naturais para beneficiar os seres humanos. O trabalho de Carola e Constante 
(2015) ainda defende a ideia de que o antropocentrismo acaba por disseminar uma 
cultura violenta e dominadora sobre o ambiente natural. 
Este capítulo da disciplina de Ciências demonstra a importância dos fungos 
para o desenvolvimento de várias tecnologias e a importância destas para a sociedade. 
Apesar da visão utilitarista e antropocêntrica, o texto demonstra que nem sempre os 
fungos causam mal à saúde, o que ajuda a desmitificar uma visão simplista a respeito 
dos mesmos. Além disso, ajuda a contextualizar os fungos no dia-a-dia dos alunos. 
Neste sentido, vale ressaltar que, na seção “Vamos Pensar Juntos” (figura 19), os 





que não sabem. Além disso, sugere-se que seja preparada também massa sem fermento 
e então seja feita uma comparação, sendo justamente uma maneira de mostrar o “lado 
bom” dos fungos, além de valorizar os saberes dos estudantes. 
 
3.2.4 Livro do Oitavo Ano: módulo 2: Mundo moderno, mundo global 
 
       Este módulo do livro do oitavo ano aborda questões relacionadas ao fluxo de 
informação no mundo globalizado: 
 
Capítulo Disciplina Título  Página 
1 Língua Portuguesa As notícia do telejornal 214 
2 Matemática As medidas do mundo globalizado de hoje 248 
3 Geografia Nossa Língua Portuguesa 330 
Quadro 6: Títulos dos capítulos que parecem demonstrar a intenção do módulo. 
 
O capítulos de Ciências são: 
 
Capítulo Título Página 
1 Energia e matéria no corpo humano 338 
2 Origem e reprodução dos seres vivos 348 
3 Reprodução humana 355 
Quadro 7: Título dos capítulos de Ciências do segundo módulo do livro do oitavo ano. 
 
No livro do oitavo ano, a primeira fala sobre alimentação foi localizada no capítulo 
1 da disciplina de Ciências “Energia e matéria no corpo humano”. A seção “Por Dentro 
do Assunto” (figuras 22, 23 e 24) parece tratar o processo digestivo priorizando a 











       








       








Figura 24: Página 341 do livro do oitavo ano. Continuação da seção “por dentro do assunto”, 
seção “vamos pensar juntos” e seção “agora faço eu”. 
 
Na seção “Agora Faço Eu” (figura 24), novamente, uma lista de exercícios 
bastante mecânica e que prioriza a memorização. 
 





a. No estômago, o ácido clorídrico ataca os alimentos e promove a digestão. 
b. A digestão começa na boca, com a mastigação. 
c. A saliva é o líquido que digere os alimentos quando são mastigados. 
d. Depois de ser engolido, o bolo alimentar vai para o estômago. 
e. No suco gástrico produzido no estômago existem enzimas digestivas. 
f. Fígado e pâncreas são órgãos acessórios do sistema digestório.” (TEIXEIRA, 
2013, p. 341). 
 
Gonzalez e Paleari (2006) afirmam que, muitas vezes, a compreensão dos 
processos fisiológicos resume-se à memorização de nomenclatura, além de ser abordado 
como um conhecimento desarticulado, que, segundo o autor, é utilizado apenas no 
momento da avaliação (prova). O autor diz que vários fatores contribuem para esta 
descontextualização do cotidiano dos discentes, ressaltando que a formação inicial em 
anatomia e fisiologia, muitas vezes, não aborda as questões educacionais, mas apenas os 
aspectos técnicos (anatômicos e fisiológicos) envolvidos. O autor se baseou no trabalho 
de Zancul (2011) para fazer tal afirmação.  
Como já dito anteriormente, neste capítulo foi mostrado o caminho percorrido pelo 
bolo alimentar no organismo, o que ajuda a dar uma visão mais ampla a respeito do 
processo digestório; de qualquer maneira, o autor parece focar na memorização de 
nomes e estruturas. 
Ainda no módulo 2, no Capítulo 2, “Origem e reprodução dos seres vivos”, na 
seção “para ampliar” (figura 25) encontra-se um texto que fala sobre o processo de 
pasteurização. A questão histórica desta técnica científica não foi abordada, não se 
falou, por exemplo, sobre as divergências que ocorreram na época entre as ideias de 
Pasteur e de Félix Archimède Pouchet. A sensação que o texto passa é que não 





       Figura 25: Página 353 do livro do oitavo ano. Seções “para ampliar” e “vamos pensar juntos”. 
 





de controvérsia sociocientífica: 
 
“Usando conceitos emprestados das ciências sociais, os estudos mais recentes 
sobre controvérsia têm procurado analisar e entender padrões mais gerais sobre os 
debates envolvendo ciência e tecnologia (C&T). Uma tentativa dessas análises mais 
gerais é entender os padrões de comportamento observados entre vários tipos de 
participantes das controvérsias, particularmente entre os cientistas.” (VELHO; 
VELHO, 2002. p. 127). 
 
Os autores citam algumas características que diferenciam as controvérsias 
científicas e tecnológicas de outros tipos de controvérsia, tais como: um produto ou 
processo científico-tecnológico deve estar no centro da discussão; pelo menos um dos 
lados da “disputa” deve ser formado por especialistas e estes especialistas devem 
divergir sua opinião com outros especialistas, ou com outros setores da sociedade. O 
estudo das controvérsias torna-se importante para evidenciar vantagens e desvantagens 
de determinadas tecnologias, e estas disputas são comuns em CT, pois muitas vezes, 
decisões que inicialmente seriam de domínio apenas dos especialistas, tornam-se 
políticas, e influenciam várias instâncias da sociedade. (VELHO; VELHO, 2002). 
Questões como esta reforçam a posição acima, de que não se deve tratar a 
opinião de especialistas como inquestionáveis e que é importante que a população tenha 
autonomia para participar ativa e conscientemente das decisões que envolvam CT. Para 
isso, é importante que saibam que o processo de construção de conhecimentos 
científicos não é diretamente “descoberto” na natureza, mas sim, negociado, debatido, 
não implicando na construção de verdades, mas sim na aceitação de certas 
interpretações da realidade. 
 
3.2.5 Livro do Nono Ano: Módulo 1 “O seu, o meu, o nosso ambiente” 
 
O módulo 1 possui o título de “o meu, o seu, o nosso meio ambiente” e aborda 











Capítulo Disciplina Título  Página 
2 Língua Portuguesa O Meio Ambiente e as campanhas 
publicitárias 
24 
2 Matemática Matemática e reciclagem 62 
3 Matemática A Matemática ajudando a cuidar do planeta 79 
3 História A floresta e a cidade 106 
1 Arte Música reciclada 168 
Quadro 8: Exemplos de capítulos que abordam sustentabilidade, demonstrando a intenção do módulo. 
 
Os capítulo de Ciências são: 
 
Capítulo Título  Página 
1 Energia no mundo 140 
2 Eletricidade e fontes de energia 149 
3 O sistema nervoso humano 160 
Quadro 9: Capítulos da disciplina de Ciências do módulo 1 do livro do nono ano. 
  
O capítulo 3 da disciplina de Língua Portuguesa, que tem o título de “Artigos de 
opinião: crítica e ponto de vista” (figuras 26, 27, 28) utiliza a temática do Meio 




















Figura 26: Página 43 do livro do nono ano. Exemplo de artigo de opinião. 
 
Este trecho faz algumas afirmações sobre o atual cenário da produção e 
distribuição de alimentos, mas não apresentou a fonte destes dados: 
“O mundo transita de uma era de abundância de alimentos para uma de escassez. 
Na última década, as reservas mundiais de grãos diminuíram um terço. Os preços 
internacionais dos alimentos cresceram mais que o dobro, disparando uma febre 





petróleo. A terra é o novo ouro.” (TEIXEIRA, 2013, p. 43). 
 
Deixa-se implícito que parte da culpa da escassez de grãos é do aumento 
populacional e do dióxido de carbono na atmosfera: 
 
“Do lado da demanda, o aumento demográfico [...]” (p. 43). 
“Mas, ao contrário dos sumérios, o que a agricultura moderna sofre é o aumento 
dos níveis de dióxido de carbono na atmosfera.” (TEIXEIRA, 2013, p. 44).  
 
Deixa a entender ainda que a demanda aumentou e precisamos supri-la, 
questionando também o padrão de consumo atual, e que nem todo o montante de grãos 
produzidos é utilizado como alimento, levando a discussão para o campo 
político/econômico, de certa forma: 
 
“Do lado da demanda, o aumento demográfico, uma crescente prosperidade e a 
conversão de alimentos em combustível para automóveis se combinam para elevar o 
consumo a um grau sem precedentes.” (TEIXEIRA, 2013, p.43). 
 
“Ao começar este período de abundância alimentar, o mundo tinha 2,5 bilhões de 
pessoas. Atualmente tem sete bilhões.” (TEIXEIRA, 2013, p.43). 
 
“Contudo, isso não duraria. Em 1986, o constante aumento da demanda mundial 
por grãos e o custo orçamentário inevitavelmente alto levaram à eliminação do 
programa norte-americano de reservas de terra agrícolas.” (TEIXEIRA, 2013, p. 
44). 
 
Alguns problemas ambientais também são abordados: 
 
“Do lado da oferta, a extrema erosão do solo, o aumento da escassez hídrica e 
temperaturas cada vez mais altas fazem com que seja difícil expandir a produção.” 
(TEIXEIRA, 2013, p. 43). 
 
Vale lembrar, neste ponto, que o aquecimento global é uma questão muito 
debatida na comunidade científica e também na esfera pública. Outro ponto importante 
é que, muitas vezes, o ser humano é “vilanizado” pela sua relação de exploração com a 
natureza, mas esquece-se a exploração que uns seres humanos fazem sobre outros seres 
humanos. Além disso, os problemas ambientais são, muitas vezes, tratados como se 
estivessem distantes e fora do nosso campo de ação. Ferreira (2009) fala sobre esta 
questão em seu trabalho: “Muitos trabalhos de Educação Ambiental têm uma tendência 
em colocar o ser humano não como indivíduo que faz parte do ambiente, mas um vilão 
que provoca o desequilíbrio ambiental.” (FERREIRA, 2009, p. 2). 





da política ambiental americana, que é questionada por vários países. 
 
“Quando as colheitas eram boas, os Estados Unidos faziam com que as terras 
estivessem ociosas. Quando eram inferiores ao esperado, voltava a colocar as 
terras para produzirem.” (TEIXEIRA, 2013, p. 43). 
 
“Quando a monção chegou à Índia em1965, por exemplo, os Estados Unidos 
enviaram um quinto de sua colheita de trigo para esse país, para evitar uma fome 






































Figura 27: Página 44 do livro do nono ano. Exemplo de artigo de opinião. 
 





civilizatória também são abordados, novamente, tratando o ser humano como vilão e 
distanciando a questão ambiental do estudante. 
“A escassez de alimentos conspirou contra civilizações anteriores. As dos sumérios 
e maias foram apenas duas das muitas cujo declínio, aparentemente, se deveu à 
incursão por um caminho agrícola que era ambientalmente insustentável.” 
(TEIXEIRA, 2013, p. 44). 
 
 






Este texto não apresenta a fonte de várias de suas afirmações. Além disso, 
demonstra que os seres humanos exploram o ambiente, causando desequilíbrio, 
deixando claro a importância de se discutir os avanços em CT. Ao mesmo tempo, não 
fala de forma enfática das questões políticas/econômicas envolvidas nos problemas 
citados (causa dos problemas ambientais, fome, escassez de grãos), não menciona que 
os seres humanos exploram outros seres humanos e também não discute como cada um 
de nós poderia agir para mudar isso.  
Ainda no módulo 1, no capítulo 2 da disciplina de Geografia, intitulado de 
“entenda a globalização”, na seção “Por Dentro do Assunto” (figura 29), o trecho 
discorre sobre os produtos agrícolas, que não apresentaram grande crescimento em 




























       Figura 29: Página 125 do livro do nono ano. Seção “por dentro do assunto” e “para ampliar”. 
  





balança comercial acabam ficando deficitários, pois os produtos que exportam são 
“menos valorosos” no mercado que os produtos que importam.  
Este trecho é bastante interessante, pois pode desencadear um debate muito 
interessante sobre as relações entre CTS, e é bastante pertinente em um capítulo que se 
propõe a falar sobre globalização: 
 
“Diferentemente do que ocorreu com os bens manufaturados, os produtos agrícolas 
tiveram seus preços deteriorados ao longo das últimas décadas; ou seja, não se 
valorizaram na mesma proporção. Os países que dependem basicamente das 
exportações de produtos agrícolas apresentam balanças comerciais deficitárias 
[...]” (TEIXEIRA, 2013, p. 125). 
 
Percebe-se aqui uma visão determinista das tecnologias de “ponta”, no sentido 
de que os países que as detém apresentariam melhores resultados nas suas balanças 
comerciais. É importante salientar a relevância dos bens manufaturados para a 
economia, além de se questionar porque determinados países possuem tecnologias mais 
“avançadas” e outros não possuem. 
O excerto abaixo mostra influências externas que determinam a produção 
agrícola, deixando mais clara à complexidade desta questão: 
 
“Assim como ocorre com outras mercadorias que participam do comércio mundial, 
o mercado de produtos agrícolas, sejam eles alimentícios ou matérias-primas, 
depende da qualidade, da rapidez dos meios de transporte e do avanço das 
telecomunicações.” (TEIXEIRA, 2013, p. 125, grifos nossos). 
 
Ao mesmo tempo, não há nenhum questionamento sobre as necessidades 
destes supostos avanços tecnológicos (grifos), se pensarmos que transportar e 
comunicar estes produtos são necessidades relacionadas a um modelo de produção 
agrícola que concentra a produção em um lugar e transporta a mesma para outros. Este 
não é o único modelo possível. 
Na seção “Para Ampliar” (figura 29), o autor lembra a importância dos 
produtos agrícolas para a balança comercial brasileira, mas, como pode-se perceber pelo 
excerto abaixo e pela imagem e sua legenda, enfatizou-se as monoculturas e o 
agronegócio: 
 
“O Brasil é líder mundial na exportação de açúcar, carne bovina e de frango, café 
em grão e suco de laranja. Mas é a soja, produto que representa 13% das nossas 
exportações, um dos principais itens da nossa balança comercial.” (TEIXEIRA, 






Neste sentido, o texto não aborda a questão da luta dos camponeses e nem a 
importância da agricultura familiar que, segundo o Portal Brasil, é responsável pela 
produção de mais de 70% dos alimentos consumidos no Brasil (BRASIL, 2015). 
O penúltimo momento em que a temática analisada aparece neste módulo é no 
capítulo 1 da disciplina de Inglês. Intitulado “How much attention do you pay to your 
health?” “Quanta atenção você dá à sua saúde?” (tradução nossa), o capítulo inicia, na 
seção “Chega Mais Perto”, com a imagem de uma caixa de leite, com foco ampliado nas 
informações nutricionais desta caixa. Logo depois, na seção “Por Dentro do Assunto” 
destaca-se o excerto, escrito em Português: 
 
“Ler e compreender as informações nos rótulos de produtos alimentícios é muito 
importante, pois são elas que ajudam os consumidores a escolher os produtos mais 
adequados para suas necessidades. (grifos nossos). 
Tais informações são especialmente importantes para pessoas que tem alguma 
restrição alimentar, mas nem sempre é fácil compreendê-las (grifos nossos). 
Comumente as informações nutricionais são organizadas em forma de tabela, com a 
apresentação das quantidades de nutrientes presentes no alimento e a indicação do 
número de calories (calorias) por serving (porção) e por quantidade total de 
produto na embalagem. O percentual de valores diários (% Daily Value) de cada 
componente do produto geralmente é informado e pode auxiliar a verificar se os 
nutrientes do produto são adequados para a sua necessidade diária nutricional. 
(grifos nossos). 
Você consegue encontrar o número de calorias por porção na tabela nutricional 
da página anterior?” (grifos nossos). (TEIXEIRA, 2013, p. 187). 
 
“Total fat (gorduras totais): neste item dos rótulos, as gorduras estão divididas em 
saturadas (encontradas principalmente em alimentos de origem animal, como 
carnes, leite e seus derivados, por exemplo, e que se apresentam sólidas em 
temperatura ambiente) e trans fat (aquelas formadas a partir de uma reação 
química de óleos vegetais líquidos e que são encontradas em recheios de biscoito, 
por exemplo). Esses últimos tipos de gordura aumentam o colesterol ruim e podem 
causar problemas cardíacos, entre outras doenças.” (p. 187). 
 
Os trechos em negrito demonstram a tentativa de instrumentalizar o leitor para 
que ele faça escolhas conscientes após ler as informações fornecidas ao longo do texto, 
estando de acordo com as ideias de ES para a escolha autônoma Mohr (2002), e também 
acaba deixando o poder de decisão também na mão de leitor, e não apenas na mão do 
especialista, como defendem autores do movimento CTS, como por exemplo, Santos e 
Motimer (2001) e Auler (2002). 
Além disso, segundo o Caderno Horta (2008), a disposição dos conteúdos em 
disciplinas foi uma ideia que teve início na idade moderna e teve o intuito de dividir os 





Educadores foi possível constatar que esta forma de organização dificulta a interação 
entre os conteúdos.  
Este trabalho cita Basarad Nicolescu para falar sobre os conceitos de pluri, 
inter e transdisciplinaridade: 
 
“Podemos considerar que a pluridisciplinaridade foi uma primeira forma de buscar 
a interação entre as disciplinas. Porém, constatou-se que muitas disciplinas 
dispondo-se a abordar um determinado objeto, até enriquecia o objeto estudado, 
mas não resultava na referida e necessária interação. 
Depois avançamos para a interdisciplinaridade como outra forma de linguagem na 
busca da relação entre os conhecimentos disciplinares. A proposta era transferir 
métodos de uma disciplina para outra e/ou promover a junção das atividades 
desenvolvidas por professores de diferentes formações acadêmicas.” (BARBOSA, 
2008. p. 55). 
 
Apesar de tanto a pluri quanto a transdisciplinaridade serem um avanço quando 
comparados à lógica disciplinar, ainda se continua a fragmentar os conteúdos por áreas 
do conhecimento. (Idem). 
Ainda segundo este documento, na ideia de transdisciplinaridade:  
 
“O saber percorre as diversas ciências, indo para além delas, sem se preocupar 
com limites ou fronteiras. Procura-se a abertura de todas as ciências, reconciliando 
ciências exatas, humanas, arte, poesia, experiência interior. Seu objetivo: unidade 
do conhecimento, indo para além das investigações científicas e agregando novos 
saberes. Suas características são o rigor, abertura e tolerância. Procura integrar a 
investigação com outros modos de conhecimento como a religião, o transcendente e 
o antropológico cultural com suas riquezas de tradições.” (BARBOSA, 2008. p. 
56). 
 
Trechos como este, que falam de assuntos específicos, geralmente abordados em 
Ciências, abordados em outras disciplinas (neste caso, na disciplina de Inglês) 
significam, no mínimo, um avanço no sentido de superar a fragmentação gerada pela 
divisão disciplinar, que segundo este trabalho citado acima, dificulta que conexões entre 
os diferentes saberes sejam feitas. Além disso, vão ao encontro do modelo da EJA de 
Florianópolis, que não possui em suas atividades aulas separadas de disciplinas 
específicas.   
O último trecho deste módulo que fala sobre alimentação está na disciplina de 
Espanhol, capítulo 1 (Calidad de Vida ou Qualidade de vida, tradução nossa). A seção 
“Chega Mais Perto”, intitulada de “Por una vida más saludable” (Por uma vida mais 






“Comer alimentos sanos y practicar deporte forma parte de la rutina de muchos que 
desean vivir bien.” (TEIXEIRA, 2013, p. 200). 
“Comer alimentos saudáveis e praticar esporte faz parte da rotina de muitos que 
desejam viver bem” (tradução nossa). 
 
Na seção “Por dentro do assunto”, encontra-se um texto que fala sobre os custos 
de se ter uma “vida saudável”. Em seguida, na seção “Agora Faço Eu”, o autor 
questiona se é mesmo necessário desembolsar esta quantia de dinheiro, ou se é possível 
baratear o custo deste estilo de vida. Este questionamento é interessante, pois faz com 
que o leitor relacione as recomendações apresentadas no capítulo com as suas 
possibilidades. 
 
3.2.6 Livro do nono ano: módulo 2 “Planeta vida, futuro possível” 
 
    O Módulo 2 está intitulado de “Planeta vida, futuro possível”, e continua falando 
sobre questões ambientais e sustentabilidade.  
 
Capítulo Disciplina Título  Página 
1 Matemática Probabilidade no planeta sustentável 254 
3 Geografia Terra frágil, problemas ambientais 333 
3 Ciências  Mundo sustentável 356 
1 Arte Design sustentável 362 
2 Arte Dançando pela preservação da natureza 367 
Quadro 10: Capítulos que tratam de sustentabilidade no módulo 2 do livro do nono ano. 
 
Os capítulos da disciplina de Ciências são: 
 
Capítulo Título  Página 
1 Origem e transformação dos materiais 340 
2 A terra por dentro 349 
3 Mundo sustentável 356 
Quadro 11: Capítulos da disciplina de Ciências do módulo 2 do livro do nono ano. 
 
O capítulo 3 da disciplina de Matemática, “Juros, porcentagem e qualidade de 





conteúdo principal do capítulo. 
 
 
Figura 30: Figura 30: Págia 278 do livro do nono ano. Seção “chega mais perto”. 
 
Na seção “Chega Mais Perto” (figura 30), o trecho ressalta a importância da 





disciplina de Matemática, pois é possível relacioná-lo com a Educação ambiental, tema 
norteador do módulo. 
O segundo trecho analisado neste módulo é da seção “Por Dentro do Assunto” e 
fala sobre o preço dos produtos orgânicos. O que não foi mencionado neste trecho é 
que, muitas vezes, isto não depende do consumidor. Ao fazer os cálculos, percebe-se 
que os produtos orgânicos custam mais caro que os convencionais. O texto não 
questiona os motivos desta diferença de preços, e também não questiona quem tem 
condição de consumi-los. Esta visão, que pode ignorar as condições de vida do leitor e 
que prioriza a mudança de hábitos a priori, é criticada tanto pela abordagem CTS 
quanto pela ES na sua vertente crítica, bem como pelos objetivos da EJA de 
Florianópolis, que é a de formar indivíduos que pensem sobre a própria realidade. 
O segundo trecho sobre alimentação deste capítulo está localizado na seção 
“Vamos Pensar Juntos” e o foco do mesmo continua sendo os alimentos orgânicos.        
Na seção “Agora Faço Eu” foi retirado um texto de um jornal e, após isso, 
elaborou-se três perguntas a respeito do mesmo. O texto e as perguntas são bastante 
interessantes, pois questionam o longo deslocamento destes alimentos até o consumidor, 
problematizando-se, por exemplo, a poluição do ar que isso pode causar. Além disso, 
estimula a turma a pensar em uma solução para o problema:  
 
“A produção orgânica tem crescido em todo o mundo, entretanto, somente os 
Estados Unidos e a União Europeia consomem 90% do que é produzido no mundo. 
Isso significa que grande parte do que é produzido passa por um grande 
deslocamento para chegar ao seu consumidor final. Por isso, ao contrário dos 
alimentos locais, eles emitem grande quantidade de poluentes na atmosfera, além de 
outras séries de danos ao meio ambiente.” (TEIXEIRA, 2013, p. 280). 
 
Esta discussão deixa implícitas as influências externas que a produção de 
orgânicos sofre, o que pode ajudar a explicar, justamente, os altos preços comentados 
anteriormente. Ao mesmo tempo, parece que apenas os alimentos orgânicos sofreriam 
estes grandes deslocamentos, não se questionando o problema dos espaços de produção 
em si e do estabelecimento da lógica de distribuição que vivenciamos. 
As próximas seções, “Mais Perto De”, “Vamos Pensar Juntos” e “Agora Faço 
Eu”, utilizam os preços dos alimentos para estudar o assunto do capítulo, o que faz com 
que o leitor perceba a importância do conhecimento matemático, além de 







4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
Finalizando esta análise, é possível concluir que a coleção apresenta pontos de 
destaque. Primeiramente, ao não deixar restritas à disciplina de Ciências questões 
relacionadas à alimentação, Saúde e Meio-Ambiente, a coleção proporciona olhares 
disciplinares a questões interdisciplinares. Acredito que isto se deva ao fato de, no 
mesmo livro, estarem contidas diferentes disciplinas, e de o livro possuir módulos 
temáticos. Esse tipo de apresentação do conteúdo possibilita uma abordagem mais 
integrada e complexa dos conteúdos entre os diferentes componentes curriculares. 
Outro aspecto interessante é que, em vários momentos, o livro, ao trazer a 
discussão sobre pratos típicos de algumas regiões do país, valoriza a diversidade 
cultural do Brasil, diferentemente do que foi encontrado na análise de Keiko e Ulhôa 
(2012), em que eles não verificaram, nem nos LDs de Ciências, nem mesmo nos de 
História analisados por eles, a menção a pratos típicos. 
Com relação às questões sobre CTS, o livro apresenta pontos positivos, pois a 
visão de CT como sendo neutras e capazes de solucionar os problemas, e do especialista 
como tendo grande autoridade, não levando em conta as influências externas que sofrem 
e também os seus impactos na sociedade, não é tão forte nesta coleção, apesar de ter 
aparecido em alguns momentos. Diferentemente da análise feita por Silva Júnior, 
Amaral e Nunes (2012), onde estes aspectos ficaram evidentes na coleção analisada por 
eles. 
Sobre a ES, é possível dizer que a coleção tenta promover mudanças, pois não 
impõe tantas regras de comportamento. Ao longo dos textos assume-se que cada 
indivíduo é diferente e possui suas especificidades, além disso, a saúde da comunidade 
como um todo também é levada em conta, e não apenas a saúde individual, 
concordando assim com as ideias de Monteiro (2012).  
Contudo, algumas ressalvas foram feitas, como por exemplo, a visão mecanizada 
do sistema digestório, além de ter passado uma visão desarticulada deste sistema com os 
outros sistemas do corpo. Além disso, algumas vezes, o texto repassa grande autoridade 
a especialistas e prioriza a mudança de hábitos, sem maiores discussões. 
O livro, pelos diferentes recursos e atividades didáticas que propõe, pode 
possibilitar a formação de indivíduos mais críticos e reflexivos, uma vez que, 





haver constantes provocações para que os estudantes discutam os temas trazidos de 
maneira a mostrar as suas opiniões para a tomada de decisões, podendo assim, de modo 
geral e com ressalvas, auxiliar no alcance dos objetivos da EJA Nacional e do 
Município de Florianópolis, além da própria concepção crítica de ES.  
Apesar das ressalvas apontadas anteriormente, no geral, esta coleção se 
mostrou muito interessante de ser analisada. É possível afirmar que há tradições nas 
coleções de LD que podem estar sendo rompidas, mas, algumas ainda permanecem. 
É importante destacar que a análise de LD pode contribuir para se pensar a 
criação e reformulação de coleções, assim como, problematizar seu uso no cotidiano 
escolar, de modo a proporcionar uma leitura crítica das mesmas. Neste sentido, o 
trabalho buscou expor diferentes pontos de vista sobre a forma como a alimentação era 
trabalhada nos LD, com base nas indicações teóricas propostas, mas não pretendeu 
esgotar o assunto. Além disso, percebe-se a importância de se pesquisar mais a fundo o 
modelo utilizado pela EJA de Florianópolis pois, ao nosso ver, são poucos os estudos a 
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